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Uno de los objetivos de la investigación e innovación 
docente es desarrollar experiencias que resulten exi-
tosas para que puedan consolidarse como «buenas 
prácticas docentes», esto es, actuaciones que faci-
liten el desarrollo de las actividades de aprendizaje 
en las que se logren con eficiencia los objetivos for-
mativos previstos. Estas experiencias deben guiarse 
por unos objetivos y procedimientos apropiados y 
deben producir resultados positivos, demostrando 
su eficacia y utilidad en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. El diseño de buenas prácticas debe se-
guir unos criterios de calidad, no solo en la gestión y 
los procedimientos, sino fundamentalmente en la sa-
tisfacción de las necesidades de las personas a las que 
van dirigidas. Además, se persigue que puedan servir 
de modelos para otras actuaciones, consiguiendo un 
deseable efecto de transferibilidad. En este contexto 
creemos que añadir a estas buenas prácticas docen-
tes el uso de TIC puede mejorar la calidad de nuestra 
docencia universitaria. Estas tecnologías están pro-
duciendo cambios en todos los ámbitos de la socie-
dad y, por tanto, también deben estar presente en el 
mundo universitario.
Esta visión cobra más importancia si cabe después 
de los cambios producidos en la docencia universita-
ria, de manera forzosa, por la irrupción de la pande-
mia producida por el virus COVID19. Esta situación 
sobrevenida elevó a las tecnologías a un estatus de 
necesidad para poder dar una rápida respuesta a 
la situación por parte de las universidades españo-
las. Esta inesperada situación ha proporcionado una 
oportunidad única para acelerar la deseada transfor-
mación digital en el ámbito docente aprovechando 
la potencialidad que han demostrado estas TIC en el 
proceso de aprendizaje de los estudiantes.
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Uno de los objetivos de la investigación e innovación docente es desarrollar experien-
cias que resulten exitosas para que puedan consolidarse como «buenas prácticas do-
centes», esto es, actuaciones que faciliten el desarrollo de las actividades de aprendi-
zaje en las que se logren con eficiencia los objetivos formativos previstos. Estas 
experiencias deben guiarse por unos objetivos y procedimientos apropiados y deben 
producir resultados positivos, demostrando su eficacia y utilidad en el proceso  
de enseñanza-aprendizaje. El diseño de buenas prácticas debe seguir unos criterios de 
calidad, no solo en la gestión y los procedimientos, sino fundamentalmente en la 
satisfacción de las necesidades de las personas a las que van dirigidas. Además, se 
persigue que puedan servir de modelos para otras actuaciones, consiguiendo un de-
seable efecto de transferibilidad. En este contexto creemos que añadir a estas buenas 
prácticas docentes el uso de Tecnologías de la Información y las Comunicaciones 
(TIC) puede mejorar la calidad de nuestra docencia universitaria. Estas tecnologías 
están produciendo cambios en todos los ámbitos de la sociedad y, por tanto, también 
deben estar presente en el mundo universitario.

Esta visión cobra más importancia si cabe después de los cambios producidos en la 
docencia universitaria, de manera forzosa, por la irrupción de la pandemia producida 
por el virus COVID19. Esta situación sobrevenida elevó a las tecnologías a un estatus 
de necesidad para poder dar una rápida respuesta a la situación por parte de las uni-
versidades españolas. Esta inesperada situación ha proporcionado una oportunidad 
única para acelerar la deseada transformación digital en el ámbito docente aprove-
chando la potencialidad que han demostrado estas TIC en el proceso de aprendizaje 
de los estudiantes.

Esta inmersión de las tecnologías en la docencia universitaria debe modificar las me-
todologías docentes, no se trata de cambiarlas o de sustituirlas por otras, simplemen-
te se hace necesario aprender cómo se comportan en este nuevo escenario. Para ello, 
además de una deseada formación en el uso de las TIC, tanto de profesores como de 
estudiantes, se torna fundamental conocer qué experiencias se están llevando a cabo 
en nuestras aulas, para poder analizar, reflexionar, evaluar y obtener conclusiones que 
permitan una transferencia natural de unas áreas a otras, de unos estudios a otros.

La marcha atrás ya no es posible, así como el estudiante debe ser el centro del proce-
so de enseñanza y aprendizaje, las TIC deben ser las herramientas que permitan de-
sarrollar una docencia de calidad en las aulas universitarias, tanto físicas como virtua-
les. Esto proporcionará al estudiante un contexto que le convertirá en el verdadero 
protagonista, preparándole además para lo que se va a encontrar en su futura vida 
profesional. El uso de las tecnologías digitales como principales medios de aprendiza-
je es la primera piedra que nos llevará a construir una universidad 4.0.
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En esta línea, el objetivo de este libro es recoger algunas de las buenas prácticas en la 
docencia universitaria con apoyo de TIC que se han desarrollado en nuestra univer-
sidad en el año 2022, de modo que puedan servir de referencia para esta evolución 
digital en nuestra labor docente. Su publicación se enmarca dentro de las actuaciones 
que desarrolla anualmente la Cátedra Banco Santander de la Universidad de Zarago-
za para fomentar, apoyar y potenciar el uso de las TIC en la docencia universitaria, 
como herramienta de mejora en el proceso de enseñanza y aprendizaje. En concreto 
se pretende:

• Disponer de una visión de cómo las TIC, utilizadas como medio y no como fin 
en el diseño de las buenas prácticas docentes, pueden ayudar decisivamente a la 
mejora de la calidad docente.

• Poner en común experiencias que ayuden a reflexionar sobre las nuevas metodo-
logías que deben aplicarse en el actual contexto universitario, con el consiguien-
te análisis que permita observar las distintas adecuaciones en un posible proceso 
de transferibilidad.

• Facilitar la comunicación en forma de contactos y relaciones entre el profesora-
do implicado en este proceso de cara a potenciar la colaboración a nivel perso-
nal o a crear sinergias, en una dimensión más general, que permitan incluso la 
estructuración de redes temáticas.

• Motivar al profesorado para utilizar las TIC en la docencia, descubriendo expe-
riencias nuevas o mejorando las propias.

Es nuestro deseo que estas buenas prácticas en el uso de las TIC en la docencia uni-
versitaria animen a los lectores a transferirlas a su propio entorno, sirviendo como 
modelos para la mejora de la calidad docente. Ese es el ánimo que nos acompaña, 
poder servir a nuestra comunidad en la siempre compleja tarea de mejorar la calidad 
docente universitaria.

José Luis Alejandre Marco
Director de la Cátedra Banco Santander  

de la Universidad de Zaragoza
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Digitalización y Docencia en las Universidades Españolas

José Manuel Claver Iborra1

Resumen
Las universidades son instituciones en constante evolución y en el caso español se han puesto en 
marcha un gran número de iniciativas para mejorar los procesos de docencia/aprendizaje, que invo-
lucran necesariamente el uso de las tecnologías digitales. En este capítulo se hace una revisión de la 
situación actual de las universidades españolas en cuanto a digitalización de la docencia, su madurez 
digital en este aspecto y el estado de su innovación docente. Se revisa el impacto que ha tenido el 
COVID’19 en las universidades y qué principales iniciativas se están abordando dentro del marco 
del Plan Unidigital para mejorar nuestra situación de cara al futuro.

INTRODUCCIÓN

El Sistema Universitario Español (SUE) está compuesto, según el último informe del 
estudio de Datos y Cifras del sistema Universitario Español de 2021-2022 publicado 
por el Ministerio de Universidades (SIIU,2022), por un total de 84 universidades, de 
las cuales 72 forman parte de la CRUE (Conferencia de Rectores de Universidades 
Españolas). De todas las universidades del SUE, 50 de ellas son públicas y 34 priva-
das, prevaleciendo mayoritariamente en ellas una docencia presencial, y solo unas 
pocas ofrecen una docencia no presencial o en línea (online), como son la UNED, 
UOC, UNIR o VIU, entre otras.

Las universidades son instituciones que no han dejado de evolucionar y en el caso 
español se han propuesto una gran cantidad de iniciativas para mejorar los procesos 
de docencia/aprendizaje, que hoy en día se ven beneficiadas y reforzadas por el uso de 
las tecnologías digitales. En este trabajo se pretende realizar una revisión de la situa-
ción actual de las universidades españolas en este aspecto, analizando el impacto que 
ha tenido el COVID’19 y qué principales iniciativas se están abordando dentro del 
marco de las ayudas europeas de recuperación y resiliencia en el ámbito del SUE, 
también denominado Plan Unidigital. 

El resto de este documento se ha organizado en seis secciones. Así, después de esta 
breve introducción, revisaremos la digitalización de la docencia, su estado actual, ten-
dencias y evolución reciente. En la siguiente sección, revisaremos algunos datos de la 

 1 Universitat de València
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madurez digital de las universidades españolas relacionadas con este aspecto. A conti-
nuación, analizaremos el impacto que ha supuesto el COVID’19 en las universidades 
españolas y su digitalización. En la quinta sección, presentaremos las propuestas/pro-
yectos que se están llevando a cabo en el ámbito nacional para mejorar la situación 
actual y prepararnos de cara al futuro, y terminaremos con unas breves conclusiones.

DIGITALIZACIÓN DE LA DOCENCIA

La preocupación por los procesos de docencia y aprendizaje ha cambiado en las Uni-
versidades españolas a lo largo de estos últimos años, desencadenando en muchos 
casos una evolución en la forma en que esta se desarrolla y en su enfoque. Así, el 
centro de la docencia ha comenzado a cambiar para pasar del profesor como actor 
principal del proceso de enseñanza/aprendizaje al estudiante, que se convierte en 
protagonista. Este proceso tuvo un momento clave en la confección de los nuevos 
estudios de Grado y de Máster, que comenzó con el popularmente conocido como 
proceso de Bolonia que condujo a la creación del Espacio Europeo de Educación 
Superior y en el que se definían los créditos ECTS (European Credit Transfer and Ac-
cumulation System) en 1999 (ME,1999), y que se materializó en 2010 (CE 2008).

El aprendizaje podemos diferenciarlo en función de la coincidencia temporal de 
maestro y aprendiz en: aprendizaje sincrónico, donde ambos coinciden en tiempo 
real e interactúan en un espacio online, y en asincrónico, donde este se realiza al rit-
mo del aprendiz, trabajando de manera flexible los materiales y actividades que el 
maestro ofrece al aprendiz.

La digitalización de la docencia está permitiendo una mejor preparación del aprendiza-
je sincrónico y potencia la propuesta y seguimiento del aprendizaje asincrónico. Uno de 
los sistemas que ha potenciado el uso de la digitalización en la docencia son los sistemas 
de gestión del aprendizaje o LMS (Learning Management System). Estas plataformas, 
que existen desde finales de los años 90, han conseguido ser decisivas en la docencia, 
sobre todo cuando se ha conseguido la generalización del uso de ordenadores personales 
entre el estudiantado y el acceso a una red de interconexión aceptable. Actualmente, 
existen muchos tipos de plataformas LMS, algunas de ellas son propietarias (Black-
Board, Canvas, D2L, etc.), mientras que otras son libres (Moodle, Sakai, etc.).

Otros elementos clave en la digitalización de la docencia han sido los materiales di-
dácticos digitales: vídeos, podcast, libros digitales, simuladores, representaciones 3D, 
animaciones, juegos, etc. que han propiciado la obtención de un incremento del 
aprendizaje significativo del estudiantado (Aldrich,2009).

El uso de los LMS ha evolucionado a lo largo de los años. Comenzó como un alma-
cén de contenidos digitales sencillos: apuntes, enlaces a libros o artículos, problemas, 
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vídeos, etc.; pero, aunque parte del profesorado solo sigue utilizándolo de esa forma, 
se ha transformado en contenedor de actividades y comunicación: foros, cuestiona-
rios, vídeos interactivos, talleres, etc., que permiten una mayor interacción entre los 
protagonistas del proceso educativo. El siguiente paso en el uso del LMS es que el 
profesorado pueda mostrar el camino a seguir al estudiantado: qué hacer y en qué 
orden, establecer un plan de trabajo o guía a seguir, y proporcionar en tiempo y for-
ma una realimentación, necesaria en cualquier proceso de aprendizaje.

Actualmente, se avanza hacia un mayor seguimiento y personalización del aprendiza-
je teniendo como objetivo los ecosistemas digitales de aprendizaje (EDA), donde se 
recoge mucha más información del trabajo y comportamiento de los estudiantes de 
una manera integrada.

MADUREZ DIGITAL DE LAS UNIVERSIDADES

En el informe Universitic 2020 (Gómez, 2021), CRUE llevó a cabo un estudio de la 
madurez de las universidades españolas basado en un nuevo modelo de madurez, 
md4u. Este modelo está basado en 7 retos principales, de los que varios hacen refe-
rencia directa a la digitalización en la docencia y el aprendizaje:

R1. Extender la cultura y las competencias digitales.
R4. Ofrecer formación de calidad y competitiva.
R5.  Satisfacer las demandas emergentes de los clientes (principalmente los estu-

diantes).
El estudio recoge un total de 257 indicadores, que forman parte de las 21 áreas y 37 
objetivos en los que este se divide, y relacionados con los tres retos indicados antes, se 
remarcaron los siguientes mensajes:

•	El estudiante demanda comunicación personalizada y una experiencia satisfac-
toria.

•	Amplio y creciente apoyo tecnológico a la docencia presencial.
•	Es necesaria una estrategia para el despliegue de la universidad híbrida.
•	 Incrementar las competencias digitales para impulsar la transformación digital.

Veamos a continuación algunos de los detalles que revela el Universitic2020 en los 
ámbitos más relacionados con la docencia y la digitalización de las universidades.

Apoyo Tecnológico a la docencia presencial

Las universidades tienen nuevos espacios para aprendizaje activo (Active Learning) en 
el 66 % de ellas, lo que supone un avance respecto del 25 % del informe FOLTE 
2018. El equipamiento de las aulas y su uso se ha visto incrementado con un equipa-
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miento básico en la mitad de las universidades, y con un equipamiento avanzado en 
el 37 % de ellas.

En cuanto a la transformación digital, la mitad de las universidades produce conteni-
dos audiovisuales avanzados, solo un tercio de ellas fomenta el uso de móviles en el 
aprendizaje (mobile learning) en diferentes contextos, aunque un 75 % realiza la gra-
bación de clases y/o contenidos educativos (Multistream).

Estrategia de formación online e híbrida

El estudio Universitic 2020 muestra que las universidades están muy interesadas en 
los MOOC (Massive Open Online Course), pero solo en la mitad de ellas existe una 
iniciativa institucional para su puesta en marcha. Sin embargo, el 75 % de los MOOC 
en los que participan las universidades son de producción propia.

En la mitad de las universidades se está trabajando en una evolución de los LMS a 
sistemas EDA (Ecosistema Digital de Aprendizaje), proponiendo plataformas más 
avanzadas e integradoras (LMS, ERP, …) que ofrecen una visión consolidada y  
más completa de quiénes son los estudiantes, del entorno del que provienen, de sus 
intereses y de las personas con las que interactúan. Pero en ellos, solo un tercio de las 
universidades incluyen en los EDA analíticas para todos los grupos de interés, un 
escaso 7 % tiene soluciones de aprendizaje adaptativo, y apenas un 17 % usa insignias 
de reconocimiento (Badges) en el proceso de aprendizaje.

Comunicación más personalizada

En el ámbito de la personalización, solo un tercio de las universidades utiliza una 
comunicación personalizada con los estudiantes, por lo que hay que incrementarla, 
comenzando con la comunicación y en las aplicaciones móviles institucionales. Ade-
más, apenas un sexto de las universidades utiliza un sistema de gestión de relaciones 
con el cliente (CRM en inglés) generalizado para la comunicación con los estudiantes 
y únicamente un cuarto utiliza la analítica avanzada para identificar mejoras en los 
servicios.

INNOVACIÓN DOCENTE

En las universidades españolas la innovación docente ocupa una parte importante de 
sus actividades estratégicas hoy en día, pero sus iniciativas institucionales se limitan 
en muchos casos a realizar cursos de formación impartidos por especialistas y organi-
zados por sus servicios de formación permanente. En muy pocos casos, hay universi-
dades que propongan modelos de referencia y que apuesten por ellos de forma insti-
tucional. En general, la libertad de cátedra, la tradición y la falta de formación 
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impiden un avance en la puesta en marcha de técnicas de aprendizaje activo en las 
universidades.

Las universidades también están promoviendo programas de ayuda institucionales 
para el desarrollo de iniciativas de innovación docente, enfocados fundamentalmente 
a apoyar proyectos de equipos que proponen la puesta en marcha o desarrollo de 
técnicas de enseñanza/aprendizaje innovadoras. En muchos casos, se obtiene un reco-
nocimiento de la actividad en forma de apoyo financiero para la asistencia a congre-
sos o adquisición de elementos, o un reconocimiento útil para promociones futuras.

Las metodologías innovadoras que están presentes hoy en día se centran en el apren-
dizaje activo (presencial, online o híbrido) y a partir de este en obtener aprendizaje de 
orden superior. Ejemplos de metodologías de aprendizaje innovadoras basadas en el 
aprendizaje activo hay muchas y podemos recordar algunas de las más utilizadas en 
los últimos años, entre otras:

•	Trabajo cooperativo y colaborativo.
•	 Instrucción por pares.
•	Clase al revés.
•	Uso de juegos.
•	Redes sociales.

Las claves de estas metodologías están basadas en la idea de comunidad de aprendizaje, 
el aprender haciendo, la realimentación en tiempo y forma del maestro, el alineamien-
to constructivo (Biggs,1996), el cambio de la motivación extrínseca a la intrínseca, y 
sobre todo que nadie se quede atrás en el proceso. De esta manera, podremos pasar  
de una continuación de actividades en las que el estudiante no tiene conocimiento de 
cómo es su evolución y sus logros en el proceso de aprendizaje hasta el examen final, a 
otra en la que de manera periódica sabe cómo está aprendiendo y cómo debe mejorar.

EL COVID’19

El COVID’19 ha tenido un gran impacto en el SUE español y ha supuesto una acele-
ración en sus procesos de digitalización. En un primer momento, la cuarentena provo-
cada por el COVID’19 supuso el cambio de una docencia presencial a una docencia 
online o remota en la que se realizaba un traslado directo de la clase magistral. En 
muchos casos además se aprovechó para realizar una grabación de estos contenidos y 
se comenzó a utilizar las nuevas tecnologías online para las actividades de tutorización 
y trabajo en grupo de los estudiantes de forma virtual. Otro efecto fue el uso intensivo 
de los LMS para la evaluación del estudiantado, trasladando, o intentando trasladar, 
los exámenes tradicionales a cuestionarios digitales, con resultados dispares.
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Solo en algunos casos se produjeron cambios metodológicos en los que, por ejemplo, 
el profesorado grababa vídeos o transparencia locutadas que sirvieran para preparar 
las sesiones online y estas pudieran ser más activas, o apoyarse en estas clases virtuales 
de herramientas de participación existente en los LMS. En general, estos cambios 
solo se produjeron cuando ya había una iniciativa previa en el profesorado.

Una vez acabadas las restricciones de la pandemia se han producido diferentes reac-
ciones en las universidades. En algunas de ellas, incluso se ha producido una vuelta 
hacía atrás en el uso de tecnologías digitales, pero hay una tendencia en aprovechar lo 
aprendido en algunas prácticas utilizadas en la pandemia. Se trata de una oportuni-
dad de mejorar las metodologías activas presenciales y conseguir un nuevo aprendi-
zaje híbrido activo.

Basándose en la rápida digitalización durante el COVID’19, Bygstad et al. (Bygstad, 
2022) identifican tres fuerzas subyacentes del espacio de aprendizaje digital. En primer 
lugar, la alineación de la educación digital (LMS) y las materias digitales (simuladores, 
juegos, …) proporcionaron una base técnica. En segundo lugar, el espacio de aprendi-
zaje digital fue difundido y aprovechado por la redefinición de roles de estudiantes y 
profesores, lo que permitió formas de aprendizaje nuevas y más profundas. Por último, 
el espacio de aprendizaje digital permite hoy que las universidades trasciendan sus fron-
teras físicas e institucionales y participen en interacciones con la sociedad en general.

PLAN UNIDIGITAL

Después de la pandemia, y dentro del Plan de Recuperación, Transformación y Re-
siliencia, financiado por los fondos NextGeneration de la Unión Europea, el Ministe-
rio de Universidades lanzó en 2021 el Plan Unidigital. Se trata de un plan de ayudas 
de modernización y digitalización para las Universidades Públicas Españolas con un 
presupuesto de 76 850 000 €, que debe ser ejecutado entre los años 2021-2023, y que 
revertirá a su finalización en todo el SUE.

Las líneas de actuación que se proponen en este programa, elaboradas con el asesora-
miento de la Sectorial de CRUE-TIC, son las siguientes:

1. Mejora de equipamiento digital (solo para los proyectos propios).
2. Educación Digital, que incluye: Plataformas de analíticas de aprendizaje; En-

riquecimiento de tecnologías educativas; Procedimientos digitales de educa-
ción personalizada; Herramientas para el soporte de la evaluación online.

3. Contenidos y programas de formación, que incluye: Plataformas de forma-
ción en línea; Repositorios de recursos abiertos de aprendizaje; Programas 
de certificación y formación en competencias digitales; Impulso al diseño de 
proyectos formativos interdisciplinares.
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4. Plataformas de servicios digitales, incluyendo: Procedimientos de Certifica-
ción, Servicios de interoperabilidad, Erasmus Without Papers (EWP), Ges-
tión Electrónica, etc.

Los proyectos de este plan se dividen en dos tipos: los proyectos propios (50 %) de 
cada universidad y los proyectos colaborativos (50 %), en los que participan 3 o más 
universidades.

Los proyectos propios han estado centrados principalmente en dos campos: las inver-
siones en infraestructura digital (redes, servidores, almacenamiento, instalaciones 
grabación clases, etc.) y la mejora de soluciones de digitalización, como es el caso de 
la gestión académica, la administración electrónica, etc.

Los proyectos colaborativos se han centrado en tres áreas principales:

•	La gestión digital, en la que se han incluido proyectos para soluciones en la 
nube para el EWP, un portal de gestión de la Investigación, soluciones para las 
universidades inteligentes del futuro (Smart University), gestión de la informa-
ción en protección de datos, soluciones de gestión administrativa basadas en 
la automatización de procesos robotizados (RPA), certificación digital europea 
(EDCI y EBSI), etc.

•	Competencias Digitales, tanto en el ámbito del ciudadano (DigComp) como en 
la docencia Universitaria (DigCompEdu).

•	Digitalización de los procesos de docencia y aprendizaje.

En este último apartado, los proyectos colaborativos han estado centrados en los si-
guientes proyectos (aunque hay otros similares que complementan los indicados a 
continuación):

•	Nuevas plataformas y modelos de aprendizaje adaptativo (ADAPTLEARN), en 
el que participan 5 universidades (entre ellas la UNED).

•	Analítica de aprendizaje para orientar de forma personalizada a los estudiantes 
(MADAI), en el que participan 11 universidades.

•	Mejora del seguimiento, comunicación y registros de los estudiantes en los LMS 
(UniMoodle), en el que participan 16 universidades.

CONCLUSIONES

La preocupación por el aprendizaje ha cambiado en las universidades, y ha tenido 
una gran influencia la digitalización y los recientes acontecimientos debidos a la pan-
demia del COVID’19, que han desencadenado nuevas maneras de interacción entre 
el profesorado y el estudiantado, y la aparición de nuevos roles. Ha habido una evo-
lución en los procedimientos de enseñanza/aprendizaje y el uso de tecnologías digita-
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les que se llevaban a cabo hace pocos años y el enfoque que está dando el profesorado, 
con una implicación cada vez mayor del gobierno de las universidades. Así, aunque 
aún queda mucho por hacer, el centro de la docencia ha comenzado a cambiar, para 
pasar a estar en el estudiante. Estamos en un momento de cambio, en el que el apren-
dizaje híbrido-activo, en cualquier lugar y momento, adaptado a los diferentes perfi-
les de estudiantes y personalizado, se está abriendo paso.
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¡Free-riders, no! Implantación de un sistema para la evaluación  
de la participación en un equipo de trabajo

Paula Bitrián Arcas y Sara Catalán Gil1

Resumen
Un problema frecuente del trabajo en equipo es la existencia de «free-riders». Este término hace re-
ferencia a los miembros de un equipo que muestran una falta de compromiso con las actividades del 
grupo e intentan beneficiarse de los esfuerzos de los otros participantes del equipo. En este sentido, 
este capítulo tiene como objetivo analizar las percepciones de los estudiantes sobre un sistema que 
les permite valorar la participación del resto de miembros de un equipo de trabajo.  Además, este 
estudio examina en qué medida los estudiantes presentan un comportamiento colaborativo, sus 
percepciones acerca del trabajo en equipo y sus percepciones sobre la asignatura y el aprendizaje. 
Para ello, se ha llevado a cabo una investigación en la asignatura Decisiones Comerciales durante el 
primer semestre del curso académico 2021-2022. Los resultados de este estudio demuestran que las 
actividades en grupo durante las clases son bien acogidas por los estudiantes, así como el sistema 
para evaluar la participación del resto de miembros del equipo.

INTRODUCCIÓN

Cada vez más organizaciones distribuyen sus tareas en equipos de trabajo compuestos 
por empleados de diferentes disciplinas. En este sentido, el trabajo en equipo resulta 
fundamental en la gestión empresarial (Lau et al., 2014). Por lo tanto, con el fin de 
preparar mejor a los estudiantes pertenecientes a las titulaciones de empresariales para 
su futuro laboral, los profesores están integrando el trabajo en equipo dentro de los 
planes de estudio como un método para el aprendizaje y desarrollo de competencias. 
De acuerdo a estudios anteriores, el aprendizaje basado en el trabajo en equipo facilita 
la adquisición de conocimiento (Currey et al., 2015) y el desarrollo de habilidades 
(Lau et al., 2014). Sin embargo, un problema que puede surgir del trabajo en equipo 
es la falta de compromiso por parte de algunos de sus miembros, denominados «free-
riders», que buscan beneficiarse de los esfuerzos de los demás miembros (Levin, 2019).

Así, resulta necesario profundizar en los factores que pueden influir en la efectividad 
del trabajo en equipo (Bravo et al., 2019) y en la existencia de «free-riders». En con-
creto, uno de los componentes más importantes de la efectividad del trabajo en 

 1 Departamento de Dirección de Marketing e Investigación de Mercados. Facultad de Economía 
y Empresa. Universidad de Zaragoza.
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equipo es la cohesión entre sus miembros (Müceldili and Erdil, 2015). Aunque to-
dos los equipos son grupos de individuos, no todos los grupos de individuos de-
muestran necesariamente la cohesión de un equipo (Michalski and King, 1998). Por 
tanto, puede ser un factor determinante, ya que el incentivo a tener un comporta-
miento egoísta será menor en los equipos donde la cohesión sea mayor.

Teniendo esto en cuenta, el objetivo de este trabajo es analizar las percepciones  
de los estudiantes sobre la implantación de un sistema que permita a los estudiantes de 
asignaturas basadas en el trabajo en equipo evaluar el grado de participación del 
resto de miembros de su equipo. Este trabajo también busca estudiar el grado de 
comportamiento colaborativo de los estudiantes, sus percepciones acerca del trabajo 
en equipo y, finalmente, la satisfacción con la asignatura y el aprendizaje percibido. 
Además, se analiza cómo estos resultados varían en función de la existencia de «free-
riders» o no en el equipo de trabajo. Para conseguir estos objetivos, se muestran los 
resultados de una experiencia docente desarrollada durante el primer semestre del 
curso académico 2021-2022 en la asignatura Decisiones Comerciales, de 4.º curso 
del Grado en Administración y Dirección de Empresas (en español y en inglés) y de 
6.º curso del Grado en Derecho y Administración y Dirección de Empresas. 

METODOLOGÍA DOCENTE UTILIZADA

Esta experiencia docente se ha desarrollado a través de un sistema que pretende servir 
de incentivo para evitar comportamientos egoístas, como los free-riders, y para moti-
var un mayor compromiso con el trabajo en equipo. En concreto, este sistema se ha 
implantado en el contexto de una competición de simulación empresarial por equi-
pos. Cada equipo está formado por 4-6 estudiantes que se encargan de gestionar una 
empresa que compite con otras empresas gestionadas por otros grupos de estudiantes, 
tomando decisiones en relación a las diferentes áreas de la empresa. Por las propias 
características de la asignatura, esta requiere de un elevado grado de participación por 
parte de los estudiantes en la toma de decisiones de la empresa que gestionan. 

Por lo tanto, se implantó un sistema por el cual, al acabar las actividades de la asignatu-
ra, los alumnos evalúan al resto de miembros de su equipo en una escala de 0 a 10 
puntos. Dicha valoración afecta a la nota que consigue el estudiante en relación con las 
actividades de grupo. Si la valoración media conseguida por un alumno es inferior a 5, 
se entiende que no se ha involucrado lo suficiente en las actividades en grupo, por lo 
que pierde el derecho a evaluación continua. Si la valoración media se encuentra entre 
5 y 10, se prorratea la nota obtenida en las diferentes actividades en grupo de la evalua-
ción continua en función de la valoración media, de acuerdo a la siguiente fórmula: 

Valoración actividades grupo = (Valoración media/10) * Nota actividades grupales
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TIC UTILIZADAS

Por un lado, esta experiencia se basa en la actividad grupal, la cual hace uso de las tecno-
logías mediante una competición de simulación empresarial online por equipos. Por otro 
lado, la evaluación posterior sobre la participación de los miembros del equipo se ha 
llevado a cabo a través de cuestionarios online diseñados en la aplicación Google Forms. 
Cuando los estudiantes acceden al cuestionario, deben seleccionar el equipo al que per-
tenecen y el cuestionario les dirige automáticamente a una pantalla en la que aparecen 
los nombres de sus compañeros/as de grupo. Allí deben indicar en una escala de 0 a 10 
la valoración que dan a cada uno de los miembros del grupo en función de su grado de 
participación en todas las tareas desarrolladas (toma de decisiones, preparación del infor-
me, etc.). Al finalizar, los profesores descargan de la aplicación una hoja Excel con todas 
las valoraciones, a partir de la cual se calcula la media para cada estudiante.

CARÁCTER INNOVADOR A DESTACAR DE LA ACTIVIDAD

Tradicionalmente, eran los profesores de la asignatura los que establecían los meca-
nismos de control y valoración de la participación. En concreto, se valoraba la presen-
cia del alumno en el aula durante la toma de decisiones; sin embargo, resultaba difícil 
valorar el grado de participación de cada individuo dentro de su equipo. Por lo tanto, 
esta experiencia supone una innovación en el sistema de evaluación, al introducir un 
sistema que permite a los propios estudiantes evaluar el grado de participación del 
resto de miembros de su equipo, lo cual tiene un impacto en su calificación final. 

INDICADORES QUE PERMITAN CUANTIFICAR LAS MEJORAS 
OBTENIDAS EN EL PROCESO DE APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS

Para conocer las percepciones de los estudiantes de la asignatura, se diseñó un cues-
tionario con escalas Likert de 7 puntos. La muestra final para el análisis de resultados 
estaba formada por 163 alumnos. 

De acuerdo a los resultados, los estudiantes de la asignatura muestran un elevado 
grado de cooperación (M = 4,97) y un carácter colaborador (M = 6,42). Además, los 
resultados confirman que los alumnos consideran que el tiempo facilitado en clase 
para realizar las actividades de la asignatura en las que era necesario trabajar en grupo 
fue suficiente (M = 5,48) y que estas no supusieron una elevada carga de trabajo (M 
= 2,12). Por otro lado, los resultados muestran que los estudiantes tienen una actitud 
favorable hacia el trabajo en grupo; en concreto, se observa una alta cohesión entre 
los miembros del equipo (M = 6,20) y un alto compromiso con el trabajo en grupo 
a través de la contribución personal al equipo (M = 6,75). De manera general, los 
estudiantes consideran que los otros miembros del equipo contribuyen a las tareas de 
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grupo (M = 6,56), esperan una alta calidad del trabajo realizado (M = 6,48) y mues-
tran una alta satisfacción con el trabajo en equipo (M = 6,57) (ver gráfico 1). 

Gráfico 1. Valoración del estudiante y del trabajo en equipo.

Asimismo, los estudiantes muestran una actitud favorable hacia el sistema de valora-
ción de la participación de los miembros del equipo (M = 5,08). Por último, los es-
tudiantes muestran una alta satisfacción con la asignatura (M = 6,52) y perciben un 
elevado aprendizaje (M = 6,20) (ver gráfico 2).

Gráfico 2. Valoración del sistema de evaluación de la participación y de la asignatura.

Tras haber analizado las percepciones generales de los alumnos de la asignatura, se 
procedió a detectar diferencias en función de si había habido o no free-riders en el 
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equipo de trabajo. Con el objetivo de identificar si las diferencias son estadísticamen-
te significativas, se llevó a cabo un análisis de diferencias de medias a través de una 
prueba T para muestras independientes. En primer lugar, los resultados muestran 
que, en los grupos donde hay free-riders, los miembros del equipo reportan una me-
nor disposición hacia un comportamiento de colaboración con los compañeros (t = 
1,948; p = 0,053). Además, los estudiantes de los equipos con free-riders muestran 
una menor percepción sobre el tiempo de clase dedicado a trabajar en la actividad de 
grupo (t = 2,408; p = 0,017) y consideran en mayor medida las actividades en equipo 
como una elevada carga de trabajo (t = -3,205; p = 0,002). Se observa también que 
los miembros de los equipos con free-riders muestran una menor cohesión del equipo 
(t = 1,864; p = 0,064), reportan una menor contribución por parte de los miembros 
del equipo (t = 9,895; p = 0,000), esperan una menor calidad del trabajo realizado  
en grupo (t = 2,979; p = 0,003) y muestran una menor satisfacción con el trabajo en 
equipo (t = 4,859; p = 0,000) en comparación con los estudiantes que forman parte 
de un equipo de trabajo sin free-riders (ver tabla 1). Sin embargo, los resultados 
muestran que la existencia de free-riders en el equipo no influye de manera significa-
tiva en las valoraciones sobre el grado de cooperación del estudiante y sobre el com-
promiso con el trabajo en equipo.

TABLA 1. 
Análisis de diferencias en la valoración del estudiante y del trabajo en equipo

No free-riders Free-riders t p

Grado de cooperación  5,00  4,79  1,163  0,247
Carácter colaborador  6,46  6,14  1,948*  0,053

Tiempo dedicado al trabajo en equipo  5,56  4,96  2,408**  0,017

Carga de trabajo  1,99  2,96  -3,205***  0,002

Actitud hacia el trabajo en equipo  6,25  5,82  1,864*  0,064

Compromiso con el trabajo en equipo  6,75  6,67  0,543  0,588

Contribución del resto de miembros  6,76  5,19  9,895***  0,000

Calidad esperada del trabajo en equipo  6,55  6,01  2,979***  0,003
Satisfacción con el trabajo en equipo  6,68  5,82  4,859***  0,000

Finalmente, los miembros de los equipos donde se identificaron free-riders reportan 
una menor valoración a la utilidad del sistema de evaluación de la contribución de los 
miembros del equipo, en comparación con los grupos sin free-riders (t = 3,489; p = 
0,001) (ver tabla 2). Sin embargo, los resultados muestran que la existencia de free-
riders en el equipo no influye de manera significativa ni en la satisfacción con la 
asignatura y ni en el aprendizaje percibido. 
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TABLA 2
Análisis de diferencias en la valoración del sistema de evaluación  

de la participación y de la asignatura

No free-riders Free-riders t p

Actitud hacia el sistema de evaluación 5,15 4,58 3,489*** 0,001
Satisfacción con la asignatura 6,51 6,53 -0,103 0,918
Aprendizaje percibido 6,18 6,28 -0,490 0,625

SOSTENIBILIDAD DE LA ACTUACIÓN A LO LARGO  
DE OTROS CURSOS

Los resultados de este estudio demuestran que las actividades en grupo durante las 
clases son bien acogidas por los estudiantes, así como el sistema para evaluar la parti-
cipación del resto de miembros del equipo. Por lo tanto, está previsto seguir utilizan-
do este sistema en la asignatura Decisiones Comerciales. Por ello, esta actividad do-
cente resulta sostenible a lo largo de otros cursos.

TRANSFERIBILIDAD DE LOS DISEÑOS Y TECNOLOGÍAS A OTRAS 
MATERIAS O DISCIPLINAS

La implantación de este sistema busca promover una mayor motivación entre los es-
tudiantes para trabajar en equipo y beneficiarse del aprendizaje conjunto. Por lo tan-
to, la utilización de esta herramienta supone una gran oportunidad para titulaciones 
en las que resulta conveniente para su formación que los alumnos lleven a cabo tra-
bajos y/o actividades en grupo.

Dado que el trabajo en equipo se utiliza en múltiples áreas de conocimiento, los re-
sultados obtenidos en este proyecto pueden ser de gran utilidad en otros contextos. 
En definitiva, cualquier otra área de conocimiento es susceptible de integrar este sis-
tema de evaluación de la participación en actividades en grupo, por lo que se espera 
que el uso de este tipo de herramientas en otras asignaturas mejore la calidad de la 
actividad docente. Por todo ello, podemos concluir que su transferibilidad es alta.
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Resumen
El desarrollo de la expresión oral permite a los estudiantes superar carencias, como la timidez, inse-
guridad o desconocimiento de diferentes aspectos sociales, que impiden al estudiante contar con las 
herramientas suficientes para defender su pensamiento por medio de razones claras frente a un 
contexto determinado. El principal objetivo de este trabajo fue el establecimiento de una metodolo-
gía que pretendía crear un ambiente distendido en un grupo de estudiantes, junto a personal de 
administración y servicios, y docente de la Facultad de Veterinaria. Para llevar a cabo la metodología, 
la persona que deseara podía hablar durante un máximo de 10 minutos de un tema que le fuera muy 
familiar, que le gustara y/o dominara, por tanto, que le fuera más fácil de exponer. Posteriormente, 
los asistentes podían hacer consultas y/o comentarios al ponente. Esta actividad se llevó a cabo un 
lunes de cada mes durante el curso lectivo 2021-2022, con no más de 3 personas por día. En esta 
oportunidad se realizó de forma presencial en un aula de la facultad. Paralelamente, se utilizó la 
conexión remota a través de Google Meet®. Al finalizar cada sesión, tanto exponentes como oyentes 
tuvieron acceso a encuestas online (Google Forms®) y así poder manifestar su estado de satisfacción 
y opiniones.

 1 Departamento Producción Animal. Universidad de Zaragoza
 2 Estudiantado participante en la actividad. Universidad de Zaragoza.
 3 Departamento Anatomía, Embriología y Genética. Universidad de Zaragoza.
 4 Departamento Etología, Fauna Silvestre y Animales de laboratorio. Universidad Nacional Autó-
noma de México.
 5 Departamento Psicología y Sociología. Universidad de Zaragoza.
 6 Departamento Bioquímica y Biología Molecular y Celular. Universidad de Zaragoza.
 7 Departamento Patología Animal. Universidad de Zaragoza.
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INTRODUCCIÓN

Muchas personas deseosas de poder expresar opiniones o intervenir en público no lo 
hacen sencillamente por una cuestión psicológica, por carecer de habilidades para 
hablar en público o por ambas (Marshall, 1981). Otras muchas expresan inseguridad 
cuando tienen que hablar ante un grupo de personas (Orejudo et al., 2007) e incluso 
tienden a evitar hacerlo. Estudios realizados por diversos autores (Grant et al., 2005; 
Stein, Walker y Forde, 1994) han puesto de manifiesto que numerosos adultos y 
adolescentes lo valoran como una situación social difícil. Concretamente, se ha ob-
servado que entre un 20-30 % de la población universitaria presenta miedo intenso 
específico a hablar en público (Bados, 2005; D’El Rey y Pacini, 2005). A pesar de que 
es una competencia a adquirir en el plan de estudios actual según el Libro Blanco del 
Título de Grado en Veterinaria (ANECA, 2005), nuestro alumnado presenta situa-
ciones de ansiedad antes de hablar en público.

Las destrezas se aprenden practicándolas (Castejón, 2011), requiriendo de un apren-
dizaje adecuado (Avendaño y Miretti, 2007; Fernández et al., 2010), y teniendo en 
cuenta que el entrenamiento es un componente fundamental para tratar el miedo a 
hablar en público (Gallego, 2007). Sin embargo, es difícil que el alumnado disponga 
de muchas oportunidades para hablar en público solo para formarse y, sencillamente, 
ejercitar esta competencia. 

Por otra parte, no resulta sencillo enseñar la habilidad para hablar en público (Roso-
Bas, Pades-Jiménez, Ferrer-Pérez, 2017) y es necesaria una formación específica sobre 
el tema (Orejudo et al., 2005), pero cada vez hay más actividades de entrenamiento 
de la competencia oral en las distintas disciplinas (Fernández et al., 2008; Gracia, 
2011; Herranz y Morranchel, 2011; Martí et al. 2022; Martos et al., 2010; Orejudo, 
Briz y Fernández, 2008; Serés, Rosich y Boch, 2010).

Después de la primera experiencia realizada, en la que el alumnado del campus de la 
Facultad de Veterinaria tuvo la oportunidad de exponer temas que dominaban, y que 
pudieran ser interesantes para una audiencia, en formato online por la situación de 
pandemia, en esta nueva experiencia las charlas se realizaron con la asistencia, en un 
aula, tanto de ponentes como de público, para alcanzar el mismo objetivo general 
que en la inicial, es decir, establecer una metodología en la que los alumnos pudieran 
practicar exponiendo temas con los que estuvieran muy habituados y seguros, en un 
ambiente distendido, pudiendo desarrollar las competencias de comunicación (ex-
presión oral, estructuración y presentación de contenidos) y, cuando luego llegue el 
momento de exponer un trabajo o el trabajo fin de grado, tras este rodaje, les pueda 
resultar menos difícil, ya que habrán podido practicar cómo enfrentarse a las emocio-
nes negativas por parte de un ponente ante tal situación.
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La invitación a participar se extendió a toda la comunidad del campus de Veterinaria 
(alumnado de los grados, másteres, doctorado… que se imparten en la facultad; per-
sonal docente investigador; personal de administración y servicios…). De esta forma, 
todos podían ayudar con su asistencia al que habla, pero también pudieron enrique-
cerse con información que de otra manera se habrían perdido.

METODOLOGÍA DOCENTE 

Se había preparado un vídeo breve para presentar la actividad, al que se puede acceder 
mediante un enlace disponible en la página web de la Facultad de Veterinaria en la 
sección de Información para estudiantes de nuevo ingreso (https://veterinaria.unizar.
es/estudiantes/informacion-estudiantes-nuevo-ingreso). 

Para llevar a cabo esta actividad, se facilitó un correo electrónico al que podían escri-
bir las personas que quisieran participar como ponentes. Para convocar a los oyentes, 
el viernes previo a la actividad se enviaba un e-mail a las listas de correos del personal 
del centro, PDI, PAS y alumnado. En este correo se indicaba las temáticas a tratar 
junto con sus exponentes, señalando el horario y lugar. Además, para las personas que 
no podían participar presencialmente se incluía en el e-mail un enlace web que se 
enviaba a todo el personal del campus de la Facultad de Veterinaria para conectarse 
online (preferentemente con el e-mail corporativo de la Universidad).

Como en cualquier otra habilidad, hay personas que tienen ciertas condiciones y faci-
lidad para hablar en público, pero la competencia oral se puede aprender y debe dejar-
se de considerar como una capacidad innata. Plantearse la enseñanza de la competen-
cia para hablar en público en el nivel universitario puede prevenir cierta frustración 
(Bados, 1991), así que es preciso que puedan tenderse puentes que faciliten dicho 
aprendizaje. Se ha propuesto que para favorecer el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
desde un punto de vista práctico, conviene fomentar habilidades transversales, inter-
personales y de aprendizaje cooperativo (De Miguel, 2006).

Por todo eso, el principal eje metodológico fue crear un ambiente distendido en el que 
la persona que lo deseara pudiera hablar durante un máximo de 10 minutos de un tema 
que le fuera muy familiar, que le gustara, dominara…, en definitiva, que le fuera más 
fácil de exponer. Al seleccionar el tema, también se consideraba el posible interés del 
público. Posteriormente, se abría un turno de preguntas para resolver dudas que plan-
tearan los asistentes. Esta actividad se llevó a cabo un lunes de cada mes desde octubre, 
con 3 ponentes por día. Durante el curso lectivo 2021-2022, la actividad fue realizada 
de manera presencial en un aula, manteniendo la posibilidad de asistir en modo online.

Se ha puesto de manifiesto que, para el aprendizaje de la habilidad de hablar en públi-
co, la retroalimentación inmediata es altamente efectiva (Smith y King, 2004). Por 

https://veterinaria.unizar.es/estudiantes/informacion-estudiantes-nuevo-ingreso
https://veterinaria.unizar.es/estudiantes/informacion-estudiantes-nuevo-ingreso
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ello, con el fin de aconsejar o identificar aspectos que se podían mejorar o corregir en 
las ponencias de cada actividad (tanto en el relato como en la presentación Power-
Point® de apoyo), la semana previa a la exposición oral se organizaba un ensayo general 
de las distintas charlas que iban a impartirse con los participantes disponibles, es decir, de 
todos los autores de la presente publicación. Estos ensayos sirvieron para aumentar la 
autoconfianza de los ponentes, factor que se ha descrito como fundamental para al-
canzar el objetivo deseado (Puchol, 2008), ya que se ha observado que el alumnado 
que se considera capaz de cumplir con la demanda situacional no la evalúan como 
perturbadora, sino que supone un reto estimulante ante el cual se esfuerzan. En el caso 
opuesto, si una persona se cree carente de habilidades, percibirá la situación como algo 
amenazante, lo que le provocará un malestar intenso (Bandura, 1977). 

TIC UTILIZADAS 

Como se indicó anteriormente, la actividad se realizó de forma presencial en aulas de 
la Facultad de Veterinaria. Por lo tanto, se utilizaron los recursos audiovisuales dispo-
nibles, entre ellos, ordenador, proyector y micrófono. Para realizar la convocatoria a 
los participantes el viernes previo a la actividad se enviaba un e-mail a las listas de 
correos del personal del centro, PDI, PAS y alumnado. Se indicaba la hora y el aula 
donde tendría lugar la actividad. Para mantener una buena asistencia, se mantuvo en 
forma paralela la opción online a través de Google Meet®. El enlace web para la cone-
xión a distancia se envió a primera hora del mismo día de la actividad a las listas de 
correo anteriormente señaladas. 

Se consideró que el mejor horario para facilitar la asistencia del mayor número de 
público, y dada la posibilidad de conectarse mediante cualquier soporte digital (Ta-
blet, ordenador, móvil…) era a las 14 horas, horario en el que había menor probabi-
lidad de actividad docente.

Para evaluar la percepción de los exponentes y asistentes (oyentes) a las actividades se 
aplicó una encuesta de respuestas cerradas y abiertas a través de la aplicación Google 
Forms®. El enlace para las encuestas de percepción de los exponentes se envió al fina-
lizar la actividad. Mientras tanto, a los participantes se les envió el enlace y el código 
QR de la encuesta durante el desarrollo y al final de cada actividad. 

Algo que no estaba contemplado en la metodología docente fue la creación de un 
grupo de mensajería instantánea móvil entre los exponentes. Esta TIC permitió for-
talecer lazos de amistad y confianza entre los participantes debido a que se organiza-
ron salidas y caminatas algunos fines de semana. Este tipo de conexión entre confian-
za, amistad y conocimiento ayuda a crear un estudiante más seguro (Adams y Ewen, 
2019).
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CARÁCTER INNOVADOR

La metodología empleada supone una innovación en los procedimientos, ya que el 
alumnado no está acostumbrado a tener la libertad de hacer exposiciones de temas de 
propia elección. Este año conseguimos el objetivo planteado inicialmente, y que por 
culpa de la pandemia no pudimos culminar el primer año, que fue el de conseguir 
que las exposiciones se realizaran de forma presencial, además de realizarlo simultá-
neamente de manera online. Como ya se ha demostrado previamente, la utilización 
de metodologías que motiven al alumnado a hablar en público podría ayudarle a 
disminuir el temor ante esta situación (Orejudo et al., 2006; 2007). El sistema uni-
versitario debería facilitar situaciones para dotar al alumnado de las competencias, 
entre ellas la de hablar en público, que no va adquirir en las clases tradicionales y que 
le faculten a la hora de finalizar sus estudios para el desempeño profesional (MEC, 
2003).

Consiguiendo que practicaran más frecuentemente la comunicación oral podrían 
consolidar los aprendizajes y reproducirlos en otros contextos, hecho necesario para 
conseguir un buen desarrollo de la profesión (Fernández, 2002; Forgas, 2003). 

INDICADORES

En referencia a la evaluación, requiere un enfoque complicado ya que debería tener 
en cuenta no solamente contenidos sino también actitudes y procedimientos. Se han 
ido desarrollando diversas estrategias y metodologías evaluativas respecto a la compe-
tencia oral (Fernández et al., 2008; Gracia, 2011; Herranz y Morranchel, 2011; Mar-
tos et al., 2010; Orejudo, Briz y Fernández, 2008), pero no era factible su aplicación 
en nuestra actividad. 

Si bien las mejoras que pretende la actividad solo podrán evaluarse realmente cuando 
el alumnado participante en la misma tenga que enfrentarse a situaciones en las que 
deba exponer temas que no domine tan bien como los que ha expuesto aquí, sí que se 
observó en la mayoría de los casos que, tras las sugerencias realizadas en los ensayos, 
tanto la estructura y el contenido de la presentación como la adecuación al tiempo 
establecido mejoraron. Además, se desenvolvieron perfectamente para resolver las 
dudas que se le plantearon a la finalización de la exposición por parte de la audiencia. 
Analizando las preguntas del público se pudo hacer una pseudoevaluación, como han 
sugerido algunos autores (Castejón y España, 2004), comprobando que el mensaje 
había sido comprendido.

Por otra parte, en esta experiencia se pudo realizar encuestas tanto a exponentes como 
oyentes, y se observó una percepción de utilidad de la actividad por parte de todos los 
participantes. 
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También permitieron obtener algunos indicadores descriptivos de ambos grupos de 
participantes. El grupo de exponentes estuvo compuesto por estudiantes de veterina-
ria, principalmente por mujeres (80 %) y con una media de edad de 24 años (entre 
los 20 y 34 años). Este grupo señaló que la principal motivación para realizar la pre-
sentación fue: compartir sus experiencias con el resto del público (60 %), mejorar las 
habilidades de comunicación (20 %), perder la inseguridad al presentar en público 
(10 %) y colaboración (10 %). Indicaron que el momento en que se sintieron con 
mayor comodidad durante el proceso fue: presentando en el ensayo (30 %), buscan-
do información del tema (20 %), respondiendo preguntas (20 %), presentando ante 
toda la audiencia (20 %) y eligiendo el tema (10 %). En relación al momento más 
incómodo indicado, se pudo observar que fue presentando ante toda la audiencia 
(40 %), eligiendo el tema (30 %), respondiendo preguntas (20 %) y presentando ante 
el grupo cercano (10 %). 

Por otra parte, el grupo de oyentes estuvo compuesto por estudiantes de pre y post 
grado de veterinaria (88 %) y por profesores de la facultad (12 %), en un número que 
osciló entre las 35 y las 45 personas en cada una de las actividades. Al igual que el 
grupo anterior, la gran mayoría de las que respondieron la encuesta fueron mujeres 
(82 %). La media de edad fue de 31 años, con un rango entre los 20 y 61 años. Al 
tratarse de preguntas con respuestas abiertas, se pudo observar una mayor dispersión. 
Sin embargo, al agrupar las respuestas de la motivación para participar en la activi-
dad, se percibe que existe un gran interés por conocer experiencias nuevas (41 %). 
Además, dentro de los aspectos positivos de la actividad, se destaca con un 29 % el 
ambiente generado durante el desarrollo de las charlas.  Dentro de las sugerencias, se 
señaló que las charlas podrían ser más extensas y estar disponibles en algún archivo o 
alguna plataforma virtual y así poder tener acceso en otro momento. 

Cabe destacar que el correo electrónico fue un buen mecanismo de difusión de estas 
actividades debido a que un 35 % de oyentes se enteró por este medio de comunicación.  

SOSTENIBILIDAD

La actividad se realizó de forma presencial y paralelamente online. Ambas modalida-
des son perfectamente sostenibles, ya que lo único que se necesita es el tiempo que 
hay que dedicar a participar en la actividad. Para el caso de la forma presencial, se 
solicitó un aula y su equipamiento audiovisual a la Facultad de Veterinaria y así poder 
llevar a cabo la actividad. Este formato permite realizarse simultáneamente de mane-
ra online para favorecer una mayor asistencia. Como se ha señalado anteriormente, 
solo se necesitan infraestructura y equipamiento disponible en cualquier centro de 
estudios, por lo tanto, no se requiere de inversión ni costos asociados para implemen-
tar la actividad. Otro aspecto que le otorga sostenibilidad a la metodología es la capa-
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cidad de adaptación a diferentes horarios, el año anterior la actividad se realizó des-
pués de la jornada estudiantil o laboral (Martí et al., 2022). 

TRANSFERIBILIDAD

Se considera fácil la aplicación y transferibilidad del concepto de esta actividad a 
cualquier otro campus de la Universidad de Zaragoza, planteándose incluso la posi-
bilidad de un posible intercambio entre distintos centros que quisieran poner en 
marcha la actividad. Como señala Marcelo-García (2002), este tipo de actividades 
puede ser el punto de partida a la cooperación docente y al proceso transversal en 
ambientes colaborativos entre los profesores.
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Uso de las TIC en el aula invertida («flipped classroom»)

Fernando Arlettaz1

Resumen
Se describe la experiencia de utilización de las TIC para la enseñanza de la asignatura de Relaciones 
Internacionales con la metodología denominada de aula invertida o flipped classroom. La metodo-
logía del aula invertida incentiva al/a la estudiante a realizar un acercamiento autónomo a los aspec-
tos teóricos de la asignatura y es de utilización habitual en el contexto de las estrategias de la ense-
ñanza centrada en el/la estudiante. La metodología requiere la utilización de diversas TIC para poner 
el material teórico a disposición de los/las estudiantes, para hacer un seguimiento del modo en que 
ellos/ellas van trabajando con esos materiales teóricos y para abordar las tareas que se desarrollan en 
clase a partir de tales materiales. La estrategia del aula invertida basada en TIC se ha mostrado ade-
cuada para la asignatura de Relaciones Internacionales. Sin embargo, debe insistirse en que, como 
cualquier otra estrategia de enseñanza, no debe ser aplicada de modo excluyente.

INTRODUCCIÓN

En el presente capítulo se describe la experiencia de utilización de las TIC para la en-
señanza de la asignatura de Relaciones Internacionales con la metodología denomina-
da de aula invertida o flipped classroom. La experiencia que se relata corresponde al 
Grado en Ingeniería Industrial del Centro Universitario de la Defensa de Zaragoza. El 
Centro Universitario de la Defensa es una institución adscrita a la Universidad de 
Zaragoza, en la que reciben formación universitaria los futuros oficiales del Ejército  
de Tierra. El Grado mencionado debe proporcionarles la formación requerida para el 
ejercicio profesional con objeto de atender las necesidades derivadas de la organización 
militar, de la preparación de las unidades y de su empleo en las operaciones.2

Si bien la mayor parte de la titulación está constituida por asignaturas científico-téc-
nicas vinculadas a la formación como ingenieros, también se incluyen algunas asigna-
turas del ámbito de las ciencias sociales. Entre estas se encuentra Relaciones Interna-
cionales. Se trata de una asignatura del cuarto curso, común a todas las orientaciones 
militares en las que se distribuyen los/las estudiantes.3

 1 Centro Universitario de la Defensa de Zaragoza 
 2 Ver www.cud.unizar.es 
 3 La guía docente de la asignatura puede encontrarse aquí: https://estudios.unizar.es/estudio/
asignatura?anyo_academico=2021&asignatura_id=30140&estudio_id=20210143&centro_
id=179&plan_id_nk=563 

http://www.cud.unizar.es
https://estudios.unizar.es/estudio/asignatura?anyo_academico=2021&asignatura_id=30140&estudio_id=20210143&centro_id=179&plan_id_nk=563
https://estudios.unizar.es/estudio/asignatura?anyo_academico=2021&asignatura_id=30140&estudio_id=20210143&centro_id=179&plan_id_nk=563
https://estudios.unizar.es/estudio/asignatura?anyo_academico=2021&asignatura_id=30140&estudio_id=20210143&centro_id=179&plan_id_nk=563
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La experiencia que aquí se relata es la de la aplicación de la metodología del aula in-
vertida durante el curso 2021-2022. La metodología se implementó en todas las 
secciones (grupos correspondientes a las orientaciones militares) en las que el autor 
fue docente. Sin embargo, no se aplicó de modo excluyente, sino en combinación 
con otras técnicas pedagógicas. En particular, la metodología del aula invertida no 
reemplazó totalmente las clases magistrales, aunque sí redujo su peso en el conjunto 
de la asignatura.

METODOLOGÍA DOCENTE UTILIZADA

La metodología denominada aula invertida o flipped classroom es una estrategia pe-
dagógica que consiste en fomentar el aprendizaje autónomo de los/las estudiantes 
fuera del tiempo de clases mediante la asignación de lecturas, vídeos y tareas. Tales 
actividades, que tienen un carácter previo al encuentro con el docente en el espacio 
de la clase, deben permitir un acercamiento básico a los contenidos que se busca de-
sarrollar, de modo que los/las estudiantes acudan a clase con una parte importante de 
los contenidos conocidos y trabajados. De este modo, las tareas puramente expositi-
vas tradicionalmente utilizadas para la transmisión de contenidos son desplazadas 
fuera de la clase. El espacio y el tiempo de la clase quedan reservados para otras tareas 
de mayor complejidad como la resolución de problemas, el trabajo colaborativo o la 
discusión en torno de los contenidos previamente abordados fuera de clase (Tuckner, 
2012).

La estrategia del aula invertida reconoce sus antecedentes en las aproximaciones pe-
dagógicas que favorecen el aprendizaje entre pares, es decir, que creen en la posibili-
dad de que los contenidos sean abordados por los/las estudiantes de manera autóno-
ma y sin el apoyo de una clase expositiva en tiempo real (Mazur, 1997; Fagen y 
Mazur, 2002; Lasry, Mazur y Watkins, 2008). Así, el aprendizaje colaborativo com-
parte con el aula invertida la idea de que los/las estudiantes pueden realizar un acer-
camiento autónomo a los aspectos teóricos de la asignatura de que se trate y de que 
este acercamiento puede darse sin la presencia indispensable de un docente en con-
texto de aula (presencial o virtual).

De este modo, la relación profesor-estudiante adquiere una nueva dimensión. El 
profesor no es ya un repetidor de contenidos teóricos que el/la estudiante debe recep-
tar pasivamente y memorizar. El profesor es un facilitador del aprendizaje: debe acer-
car los materiales teóricos a los/las estudiantes, enfatizar aspectos clave, guiar a los/las 
estudiantes en la aplicación de los contenidos teóricos y resolver dudas. La metodo-
logía del aula invertida es de utilización habitual en el contexto de las estrategias de la 
enseñanza centrada en el/la estudiante (Overby, 2011; Wright, 2011). 
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El trabajo en clase con posterioridad al abordaje autónomo de los materiales teóricos 
puede asumir diferentes modalidades según la asignatura de que se trate y puede te-
ner lugar fuera o dentro del aula (o en ambas instancias sucesivamente). De confor-
midad con esta perspectiva, la clase (presencial o virtual) asume nuevas funciones. 
Ella no debe ser el lugar de una transmisión pasiva de conocimientos, sino un espacio 
de intercambios en el que se aclaran aspectos estructurales relativos al material teórico 
previamente abordado por los/las estudiantes, se resuelven dudas y se ejecutan tareas 
prácticas. La estrategia del flipped classroom ha sido aplicada tanto en niveles educa-
tivos pre-universitarios como en la Universidad (Lage, Platt y Treglia, 2000; Milman, 
2014; Tourón y Santiago, 2015; Ozdamli y Asiksoy, 2016).

En el caso de la asignatura de Relaciones Internacionales que aquí se comenta, los 
materiales teóricos puestos a disposición de los/las estudiantes con anterioridad a la 
clase se correspondían con los contenidos del temario de la asignatura. Ellos adopta-
ban el formato de lecturas, vídeos y documentos de PowerPoint y eran colgados en 
plataformas como Moodle o Google Drive. Con posterioridad al abordaje de esos 
materiales, pero antes de la clase, los/las estudiantes debían realizar un cuestionario 
de comprensión de los temas, para lo que se utilizaban los formularios de Google 
Docs y los formularios de Moodle. 

Finalmente, durante el tiempo de clase se privilegiaba el debate en torno de casos 
históricos o actuales con relevancia para las Relaciones Internacionales (un conflicto 
armado, una negociación internacional, el funcionamiento de un tribunal interna-
cional, etc.), el comentario de los contenidos teóricos abordados fuera de clase y la 
resolución de dudas. El uso de la técnica del estudio y debate de casos a través de la 
metodología del aula invertida está bien documentado en experiencias previas (por 
ejemplo, Herreid y Schiller, 2013). Como apoyo para estas tareas, el docente utilizaba 
herramientas como PowerPoint o Prezi. 

TIC UTILIZADAS

Dado su carácter de metodología pedagógica general, la estrategia del aula invertida 
podría ponerse en práctica sin el apoyo de TIC. Por ejemplo, sería posible indicar a 
los/las estudiantes determinadas lecturas que deberían hacer antes de la clase, de ma-
nera que ellos/ellas busquen ese material en formato clásico (un libro en una biblio-
teca, por ejemplo) y lo lean autónomamente. Durante la clase se podrían llevar ade-
lante determinadas actividades que, a su vez, tampoco requerirían del uso de TIC 
(como debates y resolución de problemas sobre el papel).

Sin embargo, es indudable que el uso de las TIC puede facilitar enormemente la 
puesta en práctica del aula invertida. Al mismo tiempo, puede imprimirle un mayor 
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dinamismo y fomentar la diversidad de las herramientas de aprendizaje. En el caso de 
la experiencia que aquí se relata, las TIC utilizadas fueron las siguientes: 

-	 Para acercar el material teórico a los/las estudiantes: herramientas de gestión de 
contenidos como Google Drive y Moodle.

-	 Para hacer un seguimiento del modo en que los/las estudiantes van trabajando 
con los materiales teóricos puestos a su disposición: formularios de Google 
Docs (utilizados a modo de cuestionarios) y cuestionarios de Moodle.

-	 Para el trabajo en clase: Prezi y PowerPoint.

Por supuesto, esta selección, como cualquier otra selección, resulta parcial y tiene 
cierto grado de discrecionalidad. Otras experiencias de aula invertida han utilizado, 
por ejemplo:

-	 Para acercar el material teórico a los/las estudiantes: herramientas de gestión 
de contenidos como Dropbox, blogs, WordPress, Edmodo, Wiki, YouTube, 
Vimeo, etc.

-	 Para hacer un seguimiento del modo en que los/las estudiantes van trabajando 
con los materiales teóricos puestos a su disposición: Socrative, Quizlet, etc.

-	 Para el trabajo en clase: Slideshare, Scribd, Glogster, Padlet, Kahoot, etc.

CARÁCTER INNOVADOR A DESTACAR

La metodología del aula invertida se distingue de la clase tradicional expositiva por 
una serie de rasgos que la literatura identifica con las siglas FLIP, de acuerdo con si-
guiente acrónimo inglés (Bergmann y Sams, 2014):

-	 Flexible environment (ambiente flexible): la metodología flexibiliza el uso de los 
tiempos (ya que el aprendizaje autónomo es realizado por cada estudiante de 
acuerdo con sus propios ritmos) y del espacio (el espacio físico del aula se re-
organiza de acuerdo con las tareas asignadas, por ejemplo, el trabajo en equipo 
para resolver un problema).

-	 Learning culture (cultura de aprendizaje): dado que la estrategia no está centra-
da en el docente (como la clase expositiva tradicional) sino en el/la estudiante, 
se fomenta el compromiso activo de estos/estas el desarrollo de una cultura de 
aprendizaje adaptada a cada uno/una de ellos/ellas.

-	 Intentional content (contenido intencional): los docentes eligen los contenidos 
no solo en función del temario de la asignatura, sino también teniendo en 
cuenta cómo el trabajo con tales contenidos puede ayudar a los/las estudiantes 
en la construcción autónoma de conceptos y la adquisición de competencias 
procedimentales.
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-	 Professional educator (educador profesional): aunque menos visible que en la 
clase expositiva tradicional, el rol del docente es fundamental. Este debe tener 
capacidad de observación para proveer del feedback adecuado durante el trabajo 
en clase, reflexionar críticamente sobre sus prácticas y saber gestionar un caos 
controlado (que surge del trabajo autónomo) durante el tiempo de clase.

En este contexto, debe señalarse que el carácter innovador de la experiencia que aquí 
se plantea no radica tanto en la práctica en sí misma, cuanto en la consecución de un 
modo satisfactorio de efectivizar la estrategia de la enseñanza centrada en el/la estu-
diante. En efecto, la estrategia del flipped classroom antes descrita se ha mostrado 
adecuada para la asignatura de Relaciones Internacionales en el marco académico 
descrito en la introducción.

INDICADORES DE LAS MEJORAS OBTENIDAS EN EL APRENDIZAJE 
DE LOS ALUMNOS

Por su propia naturaleza, la estrategia del aula invertida fomenta la participación ac-
tiva de los/las estudiantes, lo que puede valorarse en sí como un hecho positivo. Su 
punto débil es, seguramente, que requiere una implicación positiva por parte de los/
las estudiantes para que la clase pueda ser satisfactoriamente desarrollada.

En este sentido, la experiencia que aquí se comenta confirma las ventajas señaladas 
por la literatura existente sobre flipped classroom. Así, diversos trabajos previos (Ful-
ton, 2012; Millard, 2012; Shi-Chun, Ze-Tian y Yi, 2014) han señalado que con esta 
metodología:

-	 Los/las estudiantes pueden avanzar a su propio ritmo.
-	 Se incentiva el trabajo en equipo.
-	 Se fomenta el interés y el compromiso por parte de los/las estudiantes.
-	 La realización de actividades prácticas durante la clase da a los profesores una 

mejor comprensión acerca de las dificultades y estilos de aprendizaje de sus 
estudiantes.

-	 Los/las profesores/as pueden adaptar y actualizar el currículum más fácilmente.
-	 Los/as profesores/as pueden ofrecer una atención más personalizada a los/las es-

tudiantes, al no tener que dedicar el tiempo de clase a exposiciones magistrales.
-	 El tiempo de clase puede ser usado de manera más efectiva y creativa.
-	 Puede hacerse un uso flexible de la tecnología.

Por otra parte, existe cierta evidencia de que la técnica del aula invertida, como las 
técnicas de aprendizaje activo en general, promueve el compromiso por parte de los/
los estudiantes y les permite un acercamiento a los contenidos que puede adaptarse 
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más fácilmente a sus propios intereses. Alguna evidencia empírica sugiere también 
mayores niveles de éxito académico tras la utilización de la técnica del aula invertida 
(por ejemplo, Fulton, 2014, p. 57-68). Estos datos pueden ser un buen punto de 
partida para evaluar el funcionamiento de la técnica, aunque deben tomarse con 
cautela ya que en su mayoría se refieren a enseñanzas no universitarias en contextos 
socioculturales diferentes (principalmente el mundo anglosajón).

SOSTENIBILIDAD Y TRANSFERIBILIDAD DE LA ACTUACIÓN

La experiencia descrita tiene una estructura sencilla, por lo que es relativamente fácil 
su sostenimiento a través del tiempo. Igualmente, se estima que es transferible a otras 
asignaturas, al menos en el campo de las ciencias sociales y humanas. En el futuro, 
resultaría posible ampliar la experiencia modificando las tareas que se asignan a los/
las estudiantes con carácter previo a las clases.

CONCLUSIONES

La estrategia del aula invertida se ha mostrado como una herramienta útil para el 
desarrollo de la enseñanza de la asignatura Relaciones Internacionales. En general, la 
experiencia que aquí se ha comentado confirma las ventajas del uso de esta estrategia 
que habían sido descritas en trabajos académicos previos. En este sentido, resulta 
fundamental destacar el modo en que la metodología incentiva el trabajo autónomo 
por parte de los/las estudiantes, impulsándolos/las a desarrollar estrategias propias de 
construcción del conocimiento y a fortalecer competencias procedimentales indis-
pensables para el trabajo intelectual.

Sin embargo, debe considerarse que, como cualquier otra estrategia de enseñanza, la 
estrategia del flipped classroom no debe ser aplicada de modo excluyente. La expe-
riencia que aquí se ha relatado se ha basado en la combinación de esta metodología 
con otras más tradicionales (como la de la clase expositiva clásica) y no en la sustitu-
ción total de las metodologías tradicionales por la estrategia del aula invertida. Queda 
como cuestión pendiente analizar con más detalle cuál es la proporción adecuada 
entre clases magistrales tradicionales y clases bajo la estrategia del aula invertida en 
una asignatura como Relaciones Internacionales.
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Píldoras formativas audiovisuales  
para el aprendizaje práctico de Anatomía Humana

Estela Solanas,1 Jesús Ciriza1, María José Luesma1 y Clara Alcaine2

Resumen
En algunos grados no siempre es posible realizar las prácticas de Anatomía sobre cadáver, siendo 
necesario el uso de maquetas o modelos plásticos que no siempre representan fielmente la/s 
estructura/s a estudio. Además, en estas sesiones prácticas el estudiante no siempre consigue un 
aprovechamiento pleno por no recordar los conocimientos teóricos necesarios para su realización. 
Con el objetivo de mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje en las sesiones prácticas de Anato-
mía Humana del grado en Terapia Ocupacional de la Universidad de Zaragoza se realizaron 5 píldo-
ras audiovisuales o vídeos cortos sobre piezas de cadáver explicando los contenidos principales a 
desarrollar en prácticas. Los vídeos fueron vistos por los estudiantes antes de las sesiones, de forma 
que, una vez en las prácticas, pudieran diferenciar sobre maquetas e imágenes las distintas estructu-
ras explicadas en los vídeos (metodología de «aula invertida»). Para motivar el visionado completo 
de los vídeos se incluyeron preguntas necesarias de contestar para poder visualizarlos hasta el final y 
se registró su visualización.

Las píldoras ayudaron al 88,4 % de los alumnos a localizar las diferentes estructuras anatómicas en 
las maquetas con una mayor comprensión además de los contenidos teóricos, aumentando así la 
motivación de los estudiantes hacia las prácticas. Podemos concluir que la metodología de aula in-
vertida mediante el uso de TIC (píldoras audiovisuales y registro de la visualización) ayuda al apren-
dizaje de la asignatura de Anatomía Humana en grados de Ciencias de la Salud en los que no exista 
posibilidad de uso de sala de disección.

INTRODUCCIÓN

El proceso de aprendizaje de la Anatomía Humana requiere de un gran componente 
práctico y visual, que permite una mayor y mejor comprensión de los contenidos 
teóricos. En algunos grados en los que se imparte la asignatura, no siempre es posible 
acceder a una sala de disección con cadáver o piezas del mismo y las clases prácticas 
se realizan mediante modelos anatómicos y maquetas. Sin embargo, muchas veces 
estas réplicas no siempre reproducen fielmente lo representado, por lo que los alum-
nos no consiguen comprender y visualizar los contenidos teóricos completamente.  

 1 Departamento de Anatomía e Histología Humanas. Universidad de Zaragoza.
 2 Departamento de Fisiatría. Universidad de Zaragoza.



54

Universidad de Zaragoza

Por otro lado, las prácticas se formulan por lo general para que los alumnos en grupos 
pequeños vayan diferenciando sobre los distintos modelos anatómicos sus partes, dimen-
siones, estructuras, accidentes y relaciones anatómicas, aplicando los contenidos vistos 
previamente en las clases teóricas, siendo guiados de forma colectiva por el profesor. Sin 
embargo, en general los alumnos no realizan un trabajo continuado de las asignaturas, 
llevando el estudio de los contenidos teóricos al día, por lo que a la hora de aplicarlos 
durante las sesiones prácticas, no los recuerdan o no los comprenden, por lo que se con-
sume gran parte del tiempo de las sesiones repasando contenidos ya vistos en las clases 
teóricas, más que en trabajar sobre los modelos, lo que resulta en un bajo aprovecha-
miento de la sesión práctica, no alcanzándose los objetivos de aprendizaje previstos.

Ambas circunstancias hacen necesaria la aplicación de nuevas metodologías de apren-
dizaje para impartir estos contenidos prácticos, con las que, por un lado, se logre 
implicar y motivar al alumno en un trabajo previo a la sesión, y por otro, doten de 
herramientas a los alumnos para alcanzar la completa comprensión de los distintos 
modelos anatómicos.

El aula invertida («flipped classroom») es una metodología de aprendizaje que trasla-
da el trabajo de determinados procesos de aprendizaje fuera del aula y utiliza el tiem-
po en clase para trabajar y potenciar otros procesos de adquisición y práctica de co-
nocimientos, en los que el docente participa con su experiencia. Esta metodología, 
también denominada en ocasiones «Just-in-time teaching» o «JiTT» (Crouch y Ma-
zur, 2001), ha demostrado ser una metodología eficaz para involucrar y motivar al 
alumno en el proceso de aprendizaje (Abeysekera y Dawson, 2015) y mejorar los re-
sultados del mismo (Moraros et al., 2015), pudiendo resultar por tanto, en el caso 
que nos concierne, una metodología muy interesante para conseguir el mejor aprove-
chamiento de las sesiones prácticas, siendo el alumno el protagonista de su aprendi-
zaje y el profesor un apoyo para aquellos aspectos que generen dudas por el propio 
conocimiento del tema o en la profundización del mismo.

Por su parte, las píldoras formativas audiovisuales («formative pills») o vídeos cortos 
formativos (de entre 5-10 minutos) consisten en material audiovisual que explica o 
aclara contenidos sobre un tema y complementan las estrategias clásicas de forma-
ción. Este material permite el papel activo y autónomo del alumno en el aprendizaje 
de la asignatura (Sánchez et al., 2010), motivándolo y mejorando los resultados de 
aprendizaje (Bustamante et al., 2016). Este tipo de material podría paliar en cierta 
forma la falta de representatividad de algunos modelos anatómicos o maquetas usa-
dos en las clases prácticas de la asignatura de anatomía humana.

Sin embargo, muchas veces para alcanzar el éxito de estas nuevas metodologías es 
imprescindible también la participación y motivación de los alumnos. La falta de 
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motivación del alumno puede hacer que el trabajo previo que requiere el aula inver-
tida, por ejemplo, el visionado de vídeos o la lectura de artículos, no siempre se rea-
lice, con el consiguiente fracaso de la metodología. Para evitar estas situaciones, se 
debe trabajar la motivación del estudiante y su compromiso de participación. Una 
forma efectiva de implicar al alumno es que la realización de ciertas actividades se 
refleje de alguna manera en las calificaciones, lo que supone que bien la actividad sea 
de realización obligatoria para la evaluación o bien se valore su realización en un 
porcentaje de las calificaciones finales del curso. Sin embargo, la realización de algu-
nas actividades es difícil de evaluar o controlar por el profesor, especialmente en el 
caso del trabajo autónomo como puede ser el visionado de píldoras formativas. Para 
ello, hoy en día, se han desarrollado aplicaciones que permiten intercalar preguntas o 
comentarios a lo largo de las actividades (lecturas, vídeos…) que sean necesarias con-
testar para continuar y finalizar la actividad. Un ejemplo de estas aplicaciones es el 
software Edpuzzle, que permite recortar vídeos, grabar nuestra voz sobre locuciones 
previas, y lo que resulta más interesante, permite intercalar preguntas tipo test a lo 
largo del vídeo para comprobar si nuestros estudiantes siguen el contenido, pudiendo 
incluso recoger al final informes con el desempeño de nuestros estudiantes. Es decir, 
nos permite conocer quién ha visualizado el vídeo y cuáles han sido sus respuestas.  

En este contexto, se configuró el siguiente proyecto de innovación, a través del cual 
se implantó a lo largo de un curso (curso 2021-2022) una nueva metodología de 
aprendizaje, la metodología de aula invertida («flipped classroom») con ayuda de las 
TIC, mediante la elaboración y uso de píldoras audiovisuales (vídeos cortos que ex-
plicaban contenidos teóricos sobre piezas frescas o cadáver) sobre los contenidos a 
trabajar en las sesiones prácticas de la asignatura de Anatomía Humana del grado en 
Terapia Ocupacional, comprobando el desempeño de la actividad por los estudiantes 
mediante la incorporación de preguntas a contestar a lo largo de los vídeos. La im-
plantación de esta nueva metodología buscaba, en definitiva, mejorar el resultado de 
aprendizaje de la asignatura tanto a nivel teórico (al poder visualizar estructuras o 
conjuntos anatómicos complejos difíciles de entender y de ver en maquetas, imáge-
nes estáticas o dibujos durante las clases teóricas) como a nivel práctico (al poder 
aplicar sobre maquetas o modelos anatómicos los contenidos de los vídeos), trasla-
dando el protagonismo del proceso de aprendizaje al estudiante y buscando su moti-
vación e implicación hacia la asignatura.

METODOLOGÍA DOCENTE

En cinco sesiones prácticas de la asignatura se usó la metodología de aula invertida 
(«flipped classroom»). Para ello, antes de cada práctica los estudiantes debían visionar 
un vídeo corto (de entre 5 a 10 minutos) sobre los contenidos a desarrollar en las 
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prácticas como preparación a las mismas. Los vídeos fueron grabados en la sala de di-
sección del departamento de Anatomía e Histología Humana de la Universidad de 
Zaragoza, y explicaban sobre piezas de cadáver los contenidos vistos en las clases teó-
ricas sobre el Sistema Nervioso Central necesarios para llevar a cabo las prácticas en el 
aula (ver ejemplo de las píldoras realizadas en: https://edpuzzle.com/assignments/626
a7fb7f6403042aaff35c3/watch o en el QR de la figura 1 (contraseña de acceso: we-
monki). El material audiovisual se colgó en el curso de Moodle de la asignatura como 
una tarea para cada sesión práctica días antes de la misma. En dicha tarea se redirigía 
a cada estudiante a la página de un aula virtual creada en Edpuzzle para ver el vídeo 
correspondiente. En esta aula virtual de Edpuzzle quedaba registrado quien visionaba 
el vídeo, si lo veía o no completamente y las preguntas que contestaba (ver figura 2). 

Posteriormente, en las sesiones prácticas, los alumnos por grupos repasaron y aplica-
ron sobre las maquetas y piezas anatómicas disponibles los conceptos vistos en los 
vídeos. El profesor actuó resolviendo las dudas que iban surgido y planteó problemas 
prácticos para comprobar la comprensión del tema. 

Para motivar al alumno a ver los vídeos antes de las sesiones prácticas en su totalidad 
y lograr su comprensión, fueron intercaladas preguntas sencillas tipo test mediante el 
programa gratuito Edpuzzle (ver figura 3). Estas preguntas requerían ser contestadas 
para completar el visionado del vídeo, requisito necesario para que la sesión práctica 
contabilizase como realizada y pudiese contabilizarse para no realizar el examen prác-
tico a final de curso (los estudiantes que realizaban el 80 % de la totalidad de las se-
siones prácticas eran eximidos de realizar el examen práctico de la asignatura). 

Al finalizar las sesiones prácticas se realizó una encuesta de satisfacción a los alumnos 
en Moodle para que valorasen su experiencia en cuanto a la comprensión e idoneidad 
de los vídeos, el valor sobre su aprendizaje y el aprovechamiento de las prácticas fren-
te a la metodología usada hasta entonces y su posible extensión al resto de sesiones 
prácticas de la asignatura.

Figura 1. Ejemplo de una de las píldoras en la aplicación Edpuzzle (contraseña de acceso: wemonki).

https://edpuzzle.com/assignments/626a7fb7f6403042aaff35c3/watch
https://edpuzzle.com/assignments/626a7fb7f6403042aaff35c3/watch
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Figura 2. Ejemplo del registro del visionado de las píldoras a través del programa Edpuzzle.

Figura 3. Ejemplo de pregunta incluida en uno de los vídeos a través de Edpuzzle.

TIC UTILIZADAS

Las TIC utilizadas para poder desarrollar el proyecto fueron variadas. En primer lu-
gar, se utilizaron medios audiovisuales, una cámara de vídeo (cámara manual de vídeo 
Handycam HDR CX-160 de 3,3 megapixeles de Sony), para la grabación de las píl-
doras formativas audiovisuales. Posteriormente, para la edición y montaje de los ví-
deos o píldoras se utilizó el software gratuito de edición de vídeo Da Vinci Resolve. 
Una vez editados los vídeos, se llevó a cabo la inclusión de preguntas y análisis de las 
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respuestas de los alumnos mediante la aplicación web gratuita Edpuzzle, también 
utilizada para gestionar las píldoras dentro del aula virtual. Por último, se usó la pla-
taforma Moodle de la asignatura para crear una tarea para cada sesión práctica que 
redirigía mediante un enlace o/y código QR al aula virtual de Edpuzzle para visionar 
el vídeo correspondiente y en la que se explicaba los pasos a seguir, así como realizar 
la encuesta de satisfacción entre los estudiantes. 

CARÁCTER INNOVADOR

Hasta la fecha, las sesiones prácticas de la asignatura de Anatomía Humana del grado 
en Terapia Ocupacional se realizaban en sala de prácticas mediante el uso de maque-
tas anatómicas o piezas plásticas, a las que el estudiante asistía sin tener que realizar 
ningún trabajo previo, lo que suponía, en la mayoría de los casos que los alumnos no 
recordaban los contenidos teóricos vistos en clase previamente y, por tanto, un bajo 
aprovechamiento de la práctica, repercutiendo considerablemente en los resultados 
de aprendizaje a alcanzar en la asignatura. Este proyecto supuso una innovación en la 
metodología utilizada y, por tanto, en el proceso de enseñanza-aprendizaje de las se-
siones prácticas de la asignatura con apoyo de las TIC como pilar fundamental, que 
mejoró la comprensión de los contenidos y, por tanto, redundó en unos mejores re-
sultados de aprendizaje, demostrando su eficacia y utilidad. La implantación de esta 
nueva metodología de aula invertida con píldoras formativas en la asignatura fue 
posible gracias a las tecnologías audiovisuales, los softwares gratuitos de edición de 
vídeo, la creación de aulas virtuales en la web, y las herramientas disponibles en la 
plataforma Moodle descritas anteriormente.

INDICADORES 

Para cuantificar las mejoras de aprendizaje obtenidas a partir de la metodología plan-
teada, como ya se ha comentado, se realizó una encuesta de satisfacción a los estu-
diantes, en la que se recogieron datos sobre la motivación del estudiante hacia la ac-
tividad, la compresión de los temas, la utilidad de calidad de las píldoras formativas 
o la comparación del proceso de aprendizaje frente a la metodología usada en el resto 
de prácticas de la asignatura. La encuesta de satisfacción fue contestada por más de la 
mitad de los estudiantes (43 de 80). Para la gran mayoría de estudiantes encuestados 
ver los vídeos antes de asistir a las prácticas les ayudó a aprovechar mejor las sesiones, 
así para el 88,4 % de los alumnos les facilitó la localización de las diferentes estructu-
ras en las maquetas e imágenes utilizadas en dichas prácticas. Esto se tradujo en una 
mayor comprensión de los contenidos teóricos vistos en clase previamente, aumen-
tando así la motivación de los estudiantes, que valoraron en 8,4 ± 1,3 puntos sobre 
10 la ayuda de esta nueva metodología en la comprensión y aprendizaje de la asigna-
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tura. La mejora experimentada en el proceso de aprendizaje mostrada por los estu-
diantes durante estas sesiones prácticas se tradujo en que el 90,7 % de ellos contesta-
ran afirmativamente a la pregunta de si extenderían la nueva metodología de aula 
invertida mediante píldoras formativas al resto de sesiones prácticas de la asignatura, 
frente al 9,3 % de alumnos que contestaron que no.

A modo de conclusión, podemos decir que la metodología propuesta mediante el 
uso de las TIC mejoró el proceso de enseñanza-aprendizaje de las clases prácticas de 
la asignatura. En concreto, las píldoras audiovisuales realizadas junto con el progra-
ma Edpuzzle ayudaron o facilitaron el aprendizaje de las clases prácticas de la asig-
natura de Anatomía Humana en grados de Ciencias de la Salud en los que no siem-
pre es posible el uso de sala de disección y permiten generar metodologías para 
motivar al alumno a su estudio. Por lo que, el uso de las TIC facilitó el desarrollo de 
actividades para el aprendizaje práctico de la anatomía en el grado en Terapia Ocu-
pacional.

SOSTENIBILIDAD 

El hecho de que los estudiantes acogieran tan positivamente la experiencia y metodo-
logía utilizada en las sesiones prácticas en las que se implantó anima a continuar 
aplicándola a los próximos cursos, incluso ampliando la metodología a las otras sesio-
nes prácticas del programa de la asignatura. Por otro lado, todo el trabajo realizado, 
tanto en la elaboración de las píldoras como en gran parte del desarrollo en Edpuzle 
y Moodle para establecer la tarea de entrega y los cuestionarios interactivos de satis-
facción puede ser utilizado en cursos posteriores de la asignatura. Gracias además al 
bajo coste que supone su implantación por la gratuidad de todos los softwares utili-
zados, siendo solo necesario una cámara de vídeo, la metodología puede sostenerse en 
el tiempo e importarse a otras prácticas de la asignatura.

TRANSFERIBILIDAD 

Tanto el tipo de metodología (aplicación del aula invertida mediante píldoras audio-
visuales para un mejor aprovechamiento de las sesiones prácticas) como las TIC uti-
lizadas (softwares gratuitos) accesibles por toda la comunidad universitaria, y el ma-
terial producido (píldoras audiovisuales) pueden transferirse y utilizarse también por 
otras asignaturas del área, por poseer contenidos comunes.  El carácter transversal de 
la metodología implantada hace que, además, el tipo de metodología y las TIC incor-
poradas puedan ser utilizadas y exportadas incluso a asignaturas de otras área y grados 
en los que se realizan prácticas en las que el componente visual es altamente impor-
tante para comprender o complementar los contenidos teóricos.
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Impacto de modelos híbridos de docencia en la productividad  
del profesorado y alumnado universitario: Apoyo en las TIC

Jesús Cambra-Fierro,1 Lily Gao,2 M.ª Eugenia López-Pérez3  
e Iguácel Melero-Polo2

Resumen
El uso de modelos híbridos en la docencia universitaria no representa una gran novedad. Sin embar-
go, durante los primeros momentos de la pandemia generada por el COVID-19 y en las olas suce-
sivas, el uso de estos modelos se expandió a la totalidad del sistema educativo en general, y universi-
tario en particular, permitiendo que se pudiera mantener la actividad docente e inyectando cierta 
flexibilidad al sistema. Una vez superados los momentos más duros y difíciles planteamos este estu-
dio con el objetivo de conocer la percepción que tiene el profesorado universitario respecto a su uso 
y posible adopción futura. Además, también planteamos ampliar el análisis al segmento de alumnos 
para tener una visión holística de la situación. A partir de los resultados obtenidos se pueden intuir 
importantes implicaciones para la gestión de recursos humanos.

INTRODUCCIÓN: OBJETIVOS Y CONTEXTO

En el contexto reciente definido por la pandemia del COVID-19 hemos asistido a un 
«experimento de aprendizaje global» sin precedentes (Alshwiah, 2022; Zimmerman, 
2020) en el que, bien por convicción o bien por necesidad, la práctica totalidad de nues-
tro sistema educativo ha abrazado el uso de modelos y herramientas digitales, permitien-
do la proliferación de modelos híbridos de docencia que permiten simultanear la docen-
cia presencial en el aula con el seguimiento a distancia y el uso de un espectro muy 
amplio de herramientas tradicionales y digitales (Chattaraj y Vijayaraghavan, 2021; 
Nuñez-Canal et al., 2022). Es más, parece que en vista de los resultados obtenidos estos 
modelos van a perdurar en el ámbito universitario. Así, nuestra intervención ha valorado 
el impacto real de una serie de factores en la adopción, por parte del profesorado y alum-
nado, de modelos híbridos de docencia y su impacto en la productividad del profesorado 
universitario, todo ello apoyado en el uso de TIC: entornos de aprendizaje virtual y dis-
tintos dispositivos digitales. Evaluamos elementos tales como la utilidad percibida de 
estos modelos docentes, el papel de la influencia social, la facilidad de uso, el disfrute, la 

 1 Universidad Pablo de Olavide.
 2 Universidad de Zaragoza.
 3 Centro Universitario San Isidoro, Sevilla.
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energía, la ansiedad y la productividad. Además, en el análisis se consideran variables 
como el género, su experiencia, o tipo de contrato (tiempo completo/ parcial) que hacen 
que sus conclusiones puedan extrapolarse a otros ámbitos del espectro universitario. Las 
conclusiones de este estudio contribuyen a mejorar la calidad de la enseñanza universita-
ria, no solo ante posibles contingencias futuras, sino en general.

METODOLOGÍA DOCENTE UTILIZADA Y TIC

Este proyecto analiza el impacto de los modelos híbridos de docencia en el contexto 
universitario desde el punto de vista del profesorado. Aunque la definición de apren-
dizaje híbrido es todavía algo ambiguo (Hrastinski, 2019), el concepto pedagógico 
puede describirse como la combinación deliberada de clase presencial y online que da 
soporte a los procesos de enseñanza-aprendizaje (Boelens et al., 2018; Raes et al., 
2019). La naturaleza abierta de esta definición permite varias interpretaciones y apli-
caciones, lo que justifica el interés de profundizar en su estudio. En nuestro caso to-
maremos como referencia la combinación de ambas formas de interacción profesor-
alumnado, independientemente de su carácter síncrono o asíncrono.

El uso de estos modelos permitió el desarrollo de la docencia en modo virtual duran-
te la primea ola de la pandemia, y docencia híbrida —síncrona y asíncrona— en las 
sucesivas olas. El uso de plataformas que han permitido simultanear docencia presen-
cial y virtual síncrona y asíncrona ha representado un desafío para muchos docentes 
del ámbito universitario (Zydney et al., 2019). Ha sido posible gracias a la conectivi-
dad de las instituciones universitarias y a la dotación de dispositivos móviles (tabletas, 
teléfonos móviles, ordenadores portátiles, SmartTV, etc.) y de la mayoría de agentes 
implicados: profesorado y alumnado, tanto para mantener el proceso de enseñanza-
aprendizaje, como para las sesiones de tutoría y actividades de evaluación. Para ello, 
los agentes implicados en el estudio han interactuado con el uso de ordenadores en el 
aula, teléfonos móviles, tabletas y pizarras digitales entre otros dispositivos, así como 
con distintos entornos de docencia virtual tales como Moodle, Meet o Blackboard. El 
impacto del modelo de referencia, una vez recopilados los datos, se ha analizado con 
el paquete estadístico incluido en Excel.

CARÁCTER INNOVADOR 

Aunque el proceso de digitalización del sistema universitario ya había comenzado hace 
décadas, desde la segunda parte del curso 2019-2020 y todo el curso 2020-2021 todo 
el sistema universitario tuvo que adaptarse a las restricciones de movilidad impuestas 
por las autoridades sanitarias, sin interrumpir la prestación del proceso de enseñanza-
aprendizaje. En unas pocas semanas todos los centros de educación superior, sin ex-
cepción de su carácter público o privado, de la naturaleza de su disciplina, abrazaron, 
gracias a su capacidad de innovación y adaptación, modelos de docencia online. Pero 
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una vez recuperada cierta normalidad, la incertidumbre reinante orientó la docencia 
hacia estos modelos híbridos que permiten simultanear la docencia presencial en el 
aula con la docencia en remoto. Esta combinación deliberada de modalidad presencial 
y virtual, síncrona y asíncrona es lo que la literatura considera modelos híbridos de 
docencia, que coincide con la definición propuesta por la UNESCO (2020, p. 6) que 
añade el hecho de que estos modelos permiten mejorar la experiencia del estudiante y 
garantizar la continuidad del aprendizaje. Sin embargo, en la actualidad su implemen-
tación adecuada sigue siendo uno de los mayores retos en el ámbito educativo. Hasta 
el momento han sido varios los autores que han abordado su estudio desde el punto 
de vista del alumnado (Raes et al., 2020), pero han sido muchos menos los que lo han 
hecho desde la perspectiva del profesorado (Bruggeman et al., 2022; Bruggeman et al., 
2021; Jonker et al., 2018). Nuestro estudio toma como referencia la percepción de los 
profesores universitarios en un momento post-pandemia.

INDICADORES

Los resultados de nuestro estudio permiten establecer recomendaciones generales para 
una mejor implementación teniendo en cuenta factores contingentes indicados en un 
apartado anterior (por ejemplo, variables sociodemográficas o tipo de contrato). En 
general, los resultados del uso de estos sistemas híbridos se han considerado positivos. 
Además de permitir que los procesos de enseñanza-aprendizaje no se interrumpieran 
durante la pandemia, estos modelos permiten aumentar la flexibilidad del sistema, 
alcanzar a un mayor número de estudiantes, incorporar a mayor número de profesores 
externos que no tienen que desplazarse al campus, personalizar el currículo, responder 
a la diversidad a través de distintos mecanismos de interacción, solventar imprevistos 
o reforzar el vínculo de los estudiantes con los materiales de estudio, entre otros aspec-
tos. Pero para comprender estos resultados y valorar su posible carácter de permanen-
cia, hay que tener en cuenta no solo la infraestructura y tecnología disponible, o la 
participación del alumnado, sino también el rol del profesorado en términos de for-
mación, conocimiento, destrezas, motivación, actitud y recompensa.

Así, hemos medido la percepción del profesorado respecto a un conjunto de variables 
relevantes, tales como la facilidad de uso percibida de estos sistemas híbridos, cómo 
afecta la influencia social en su adopción, sensaciones positivas que se experimentan 
con su uso (diversión y energía) y negativas (ansiedad). Finalmente, también la sen-
sación de productividad en su labor como docente. Los datos obtenidos para la mues-
tra global pueden verse en la tabla 1, donde se incluye la media para cada variable en 
una escala de 0 a 10. Además, los resultados se consideran homogéneos tanto para la 
muestra global como para cada una de las submuestras ya que, en todos los casos, el 
coeficiente de variación (desviación estándar/ media) < 0,3.



64

Universidad de Zaragoza

TABLA 1
Datos obtenidos para la muestra global

 Facilidad Influencia
social Diversión Energía Ansiedad Adopción 

 (predisposición) Productividad

Muestra total 7,9 8,27 7,21 7,01 3,98 7,64 7,31

Observamos que, en general, el uso de modelos híbridos se considera relativamente 
sencillo, y genera sensaciones positivas de energía y diversión. Llama la atención que 
el valor más elevado se obtenga en el impacto que ha tenido la influencia social para 
adoptar estos modelos, probablemente a través de las direcciones de departamento y/ o 
compañeros; incluso nos preguntamos si esta influencia social pudo ir más allá, como 
obligación para mantener la docencia durante el periodo de confinamiento domicilia-
rio. Los datos también sugieren cierto nivel de ansiedad por su uso, aunque no parece 
muy significativo. Finalmente, se aprecia una buena disposición general a adoptar es-
tos modelos en el futuro, quizás vinculado a esa sensación de que los modelos híbridos 
de docencia pueden ayudar a mejorar la productividad del docente.

De manera adicional realizamos un segundo análisis de los datos para ver si existen 
posibles diferencias vinculadas al género y tipo de contrato del docente. Pensamos 
que estos factores pueden generar distintos patrones de comportamiento y, por tanto, 
sugerir recomendaciones prácticas adaptadas a cada segmento.

En cuanto a la influencia del género, el primer gráfico refleja que para todas las varia-
bles el segmento masculino obtiene valores superiores al femenino. Es curioso que su 
uso se perciba más fácil y que genere más efectos positivos entre los hombres, si bien 
también les genera un poco más de ansiedad. Los hombres también se muestran algo 
más dispuestos a adoptar estos modelos en el futuro, quizás por el efecto de la influen-

Gráfico 1: Análisis de medias en función del género del docente.



65

Buenas prácticas en la docencia universitaria con apoyo de TIC. Experiencias en 2022

cia social (a la que parecen ser más sensibles). Sin embargo, en términos de producti-
vidad los resultados muestran una percepción muy similar entre hombres y mujeres.

Respecto al tipo de contrato, tal y como cabía esperar, su uso se percibe como más 
sencillo entre aquellos profesores con dedicación a tiempo completo (probablemente 
porque están más familiarizados con su entorno virtual de trabajo habitual). El efecto 
de la influencia social parece ser algo más alto entre los profesores con contrato a 
tiempo parcial, quizás por la sugerencia de aquellos compañeros a tiempo completo. 
No apreciamos grandes diferencias en cuanto a los efectos positivos de la adopción, 
pero sí un nivel un poco mayor de ansiedad entre los profesores a tiempo completo. 
Destaca que para los profesores a tiempo completo la percepción de productividad es 
mayor que para los que tienen dedicación parcial.

SOSTENIBILIDAD, TRANSFERIBILIDAD Y CONCLUSIONES

Nuestros resultados tienen implicaciones muy importantes desde el punto de vista 
de la gestión de recursos humanos, toda vez que la implementación exitosa de estos 
modelos y el uso intensivo de las TIC no debe estar basado solamente en la infraes-
tructura o en la dotación económica, sino en la motivación e identificación del 
profesorado con el modelo de docencia requerido y en la actitud del alumnado. 
Este estudio extiende el cuerpo de conocimiento incipiente que existe en la actua-
lidad ofreciendo una mejor comprensión del papel que juega el uso de TIC y de los 
modelos híbridos de docencia en los procesos de enseñanza-aprendizaje, inicial-
mente desde el punto de vista del profesorado, y cómo su impacto puede variar 
dependiendo de distintas características (por ejemplo, variables sociodemográficas, 
tipo de contrato del docente). Intuimos que también existen otros factores que 

Gráfico 2: Análisis de medias en función del tipo de contrato del docente.
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pueden arrojar resultados distintos, como, por ejemplo, el grado universitario, las 
asignaturas, la personalidad de profesores, o la propia titularidad del centro (públi-
ca/ privada).

Estos resultados contribuyen en áreas científicas estratégicas como la educación o la 
gestión de las herramientas TIC en la comunidad universitaria. Desde el punto de 
vista pedagógico, los resultados que se desprendan son susceptibles de ser empleados 
como recomendaciones para la gestión de los factores que pueden ayudar a imple-
mentar modelos híbridos de educación en distintos niveles formativos y áreas de 
conocimiento. Además, estos resultados pueden ayudar a las organizaciones a mejo-
rar la interacción profesor-alumno, en función de la actividad concreta: docencia, 
evaluación, tutoría, TFG, prácticas, etc. Desde el punto de vista social, nuestro tra-
bajo aborda algunos elementos colaterales que presenta la implantación de forma 
eficiente y sostenible de diferentes herramientas TIC teniendo en cuenta las diferen-
tes características de los profesores, de los alumnos, de las asignaturas y de los gra-
dos. Este estudio ayuda a encontrar un equilibrio entre los beneficios que una nueva 
tecnología puede proporcionar a la comunidad universitaria y la salvaguarda del 
bienestar de los profesores y alumnos (por ejemplo, el estrés provocado por el uso  
de TIC). Además, la efectividad del uso de TIC en diferentes etapas del proceso de 
aprendizaje o niveles de educación permite optimizar los recursos académicos, con-
tribuyendo al desarrollo sostenible. Como ya se ha indicado anteriormente, este es-
tudio se ha planteado desde una perspectiva holística. La diversidad de la muestra 
utilizada en el estudio y el interés de los resultados obtenidos nos hace pensar que es 
posible transferir los resultados dentro de la comunidad universitaria atendiendo a 
la diversidad que la define. Actualmente, estamos trabajando para aumentar la di-
mensión del estudio y en comprender también con mayor detalle el punto de vista 
del alumnado.
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Documentos audiovisuales de la Facultad de Veterinaria

Ignacio Álvarez Lanzarote,1 Francisco Javier Miana Mena,2  
Guillermo Cebrián Auré,1 José Luis Alejandre Marco,3 Marta Alejandre Amela,1 

Sebastián Ospina Corral,1 Raúl Carlos Mainar Jaime,4 Johari Marqués Díez5  
y Faustino Manuel Gascón Pérez6

Resumen
En el presente capítulo se resumen las acciones llevadas a cabo para disponer en abierto todos los ví-
deos existentes en el Canal de YouTube de la Facultad de Veterinaria de la Universidad de Zaragoza 
(alrededor de 350) a través de un curso («Documentos audiovisuales de la facultad de Veterinaria») de 
la plataforma Moodle del ADD de la Universidad de Zaragoza, organizado de manera que se localicen 
de forma sencilla dichos contenidos. Ello ha requerido una etapa de revisión de la información aso-
ciada a los vídeos en el canal de YouTube, la asignación de palabras clave para facilitar su búsqueda 
posterior y la reorganización de alguno de ellos antes de su incorporación al curso. En este, y utilizan-
do principalmente la herramienta URL de Moodle, se ha podido dar una mayor visualización y loca-
lización de todos los vídeos existentes respetando en la medida de lo posible las listas de reproducción 
que utiliza YouTube para su organización. En estos momentos, está en fase de revisión el curso por 
parte de una comisión evaluadora de la Universidad para valorar el diseño y materiales del mismo 
previamente a que sea accesible en abierto en la plataforma Moodle. Se espera que cuando se publique 
el curso en abierto el número de visitas de los vídeos se incremente notablemente, incluyendo entre 
los usuarios el alumnado de las titulaciones que sean afines a los contenidos disponibles.

El trabajo ha sido desarrollado gracias a un proyecto de innovación docente PRAUZ 
2021_290 (https://indo.unizar.es/proyecto/290/ficha) de la Universidad de Zaragoza.

INTRODUCCIÓN 

La Facultad de Veterinaria dispone en su canal de YouTube (https://www.youtube.
com/@facultaddeveterinariazaragoza, Figura 1) más de 350 vídeos (361 en el mo-

 1 Departamento de Producción Animal y Ciencia de los Alimentos. Facultad de Veterinaria. Uni-
versidad de Zaragoza.
 2 Departamento de Farmacología, Fisiología y Medicina Legal y Forense. Facultad de Veterinaria. 
Universidad de Zaragoza.
 3 Departamento de Matemática Aplicada. Facultad de Veterinaria. Universidad de Zaragoza.
 4 Departamento de Patología Animal. Facultad de Veterinaria. Universidad de Zaragoza.
 5 Servicio de Audiovisuales. Facultad de Veterinaria. Universidad de Zaragoza.
 6 Departamento de Patología Animal. Facultad de Veterinaria. Universidad de Zaragoza.

https://indo.unizar.es/proyecto/290/ficha
https://www.youtube.com/@facultaddeveterinariazaragoza
https://www.youtube.com/@facultaddeveterinariazaragoza
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mento de escribir este trabajo) publicados en abierto y unas 4500 suscripciones 
(4510 en el momento de escribir este trabajo). Si bien el acceso al material es libre y 
los vídeos están organizados en distintas listas de reproducción según temáticas, su 
difusión es limitada, ya que es difícil saber el título de todos los vídeos y/o su locali-
zación salvo que se disponga del enlace concreto. Es por ello que con el fin conferir-
le una mayor difusión y extensión al material disponible, así como una mejor orga-
nización y accesibilidad del contenido, se creó un curso en el Anillo Digital 
Docente en abierto (ADD) de la Universidad de Zaragoza, en este caso y por el 
momento, a través de la plataforma Moodle, en el que se han organizado los vídeos 
a modo de índice o base de datos dando acceso a los mismos ya ubicados en el canal 
de YouTube del centro. El objetivo de esta publicación es presentar los pasos segui-
dos para llevar a cabo este trabajo.

Figura 1. Vista del Canal de YouTube de la Facultad de Veterinaria  
(https://www.youtube.com/@facultaddeveterinariazaragoza) de la Universidad de Zaragoza 

METODOLOGÍA DOCENTE UTILIZADA

En una primera etapa, a través de una hoja de cálculo de Google abordada de forma 
colaborativa entre los participantes en este trabajo, se hizo un listado de todos los 
vídeos organizados por listas de reproducción de igual manera que se encontraban en 
YouTube. A ese listado se incorporó la dirección Web del vídeo, así como se recopiló 
información del mismo para que quedase reflejado posteriormente en el ADD: dura-
ción del vídeo, año de realización, formato del vídeo (estándar 4:3 o panorámico 
16:9), calidad (en píxeles: 240, 480, 1080) y 4-5 palabras clave que ayudaran poste-
riormente en su localización (Figura 2).

https://www.youtube.com/@facultaddeveterinariazaragoza
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Este trabajo ha permitido revisar la información aportada en los vídeos, así como 
indicaciones de YouTube sobre licencias, si los vídeos eran adecuados o no para algu-
nos usuarios, etc., así como la reorganización de algunos de ellos en las listas de repro-
ducción en el canal.

Figura 2. Vista de la hoja de cálculo colaborativa de Google creada para la recopilación de la información  
de los vídeos disponibles en el canal de YouTube de la Facultad de Veterinaria.

En una segunda etapa, se trasladó toda la información en un curso («Documentos 
audiovisuales de la facultad de Veterinaria») de la plataforma Moodle del ADD de la 
Universidad de Zaragoza, introduciendo cada lista de reproducción y vídeo utilizan-
do la herramienta URL de Moodle, incluyendo la información y palabras clave reco-
piladas (Figura 3).

En estos momentos, está en fase de revisión la asignatura por parte de una comisión 
evaluadora de la Universidad para valorar el diseño y materiales del curso previamen-
te a que sea accesible en abierto en la plataforma Moodle.

TIC UTILIZADAS

Como se ha indicado, se ha utilizado el canal de YouTube de la Facultad de Veterinaria 
(https://www.youtube.com/@facultaddeveterinariazaragoza) como fuente de toda la 
información que se debía trasladar al curso en el ADD de la Universidad de Zaragoza. 
Además, para la gestión de la información, se empleó una hoja de cálculo de Google 
trabajando colaborativamente entre los participantes en el trabajo. Todos los datos 

https://www.youtube.com/@facultaddeveterinariazaragoza
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recopilados se trasladaron a un curso creado en la plataforma Moodle del ADD. Para 
realizar las reuniones del grupo de trabajo, se empleó la plataforma de videoconferen-
cia Google Meet. La Figura 4 recoge todas las TIC empleadas en el presente trabajo.

37 

 
Figura 3. Distintas visualizaciones de la asignatura creada en Moodle donde se recopilan todos los vídeos 

del canal de YouTube en la que se incluye una descripción de la asignatura (imagen superior), ejemplos de 
listas de reproducción (imagen central) y listado de vídeos insertados utilizando la herramienta URL de 

Moodle (imagen inferior), incluyendo la información y palabras clave recopiladas para cada uno de ellos. 

Figura 3. Distintas visualizaciones de la asignatura creada en Moodle donde se recopilan todos los vídeos del 
canal de YouTube en la que se incluye una descripción de la asignatura (imagen superior), ejemplos de listas 

de reproducción (imagen central) y listado de vídeos insertados utilizando la herramienta URL de Moodle 
(imagen inferior), incluyendo la información y palabras clave recopiladas para cada uno de ellos.
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Figura 4. TIC utilizadas para la realización del presente trabajo: Canal de YouTube de la Facultad  
de Veterinaria, hoja de cálculo de Google, ADD de la Universidad de Zaragoza,  

plataforma Moodle y Google Meet.

CARÁCTER INNOVADOR

La realización del proyecto va a permitir una mayor difusión y extensión del material 
disponible en el canal de YouTube de la Facultad de Veterinaria tanto para el personal 
docente, estudiantes, personal de administración y servicios y extensivamente a todo 
aquel que pueda estar interesado en temas sobre Veterinaria, Ciencia y Tecnología de 
los Alimentos, ODS, etc.

Se espera que los estudiantes accedan y consulten de una forma más masiva todos los 
documentos disponibles, sobre todo porque son cada vez más consumidores de ví-
deos, por lo que si se facilita la información sobre qué vídeos están disponibles, posi-
blemente su consulta sea más elevada.

INDICADORES

Al estar en fase de revisión el curso creado en Moodle por parte de una comisión 
evaluadora de la Universidad de Zaragoza, es difícil valorar el alcance que tendrá la 
accesibilidad en abierto en la plataforma todo el material, aunque creemos que el 
número de seguidores en YouTube incrementará, así como la consulta de todos los 
vídeos disponibles. Los autores plantean hacer un seguimiento a través de las estadís-
ticas que ofrece el propio canal de YouTube desde el momento en que el curso se 
publique en abierto con el fin de cuantificar con detalle el impacto que pueda tener.

SOSTENIBILIDAD

Debido a que parte del personal implicado en el trabajo son miembros del equipo de 
dirección del centro, así como participa el servicio de audiovisuales, la sostenibilidad 



74

Universidad de Zaragoza

del trabajo está asegurada. No obstante, se requiere de una continua actualización del 
curso creado, ya que la generación de vídeos en el centro es constante. Por otro lado, 
sería deseable que el profesorado que crease nuevo material audiovisual estuviera dis-
puesto a compartirlo en abierto a través del curso con el fin de seguir enriqueciéndolo.

TRANSFERIBILIDAD

El proyecto es totalmente transferible a otras titulaciones. No obstante, la creación de 
un curso en abierto como el que se presenta dependerá del material disponible en la 
correspondiente área de conocimiento. Por otro lado, si la cantidad de material au-
diovisual existente no es excesivamente extenso, quizás no sería necesario la creación 
de un curso en abierto. Podría ser suficiente disponer de dicho material clasificado en 
listas de reproducción en un canal de YouTube con una visualización «pública» del 
contenido.
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Las TIC para la evaluación formativa y la coevaluación  
de trabajos por grupos

Estela Solanas,1 María José Luesma,1 Clara Alcaine2 y Jesús Ciriza1

Resumen
La realización de trabajos en grupo es actualmente una actividad de aprendizaje esencial en las ense-
ñanzas de grado. Sin embargo, el aprendizaje a través de los mismos no siempre es el esperado, 
puesto que, los alumnos, pese a recibir instrucciones, frecuentemente no saben cómo abordarlos, y 
cuando son presentados en clase ante sus compañeros existe baja prespecialidad, posiblemente por 
falta de motivación. El proyecto de innovación que se describe tuvo por objetivo mejorar el proceso 
de aprendizaje para los trabajos realizados en grupo mediante la implantación de un sistema de 
evaluación formativa, por rúbricas y por pares, asistido por TIC. Para ello, se estableció para los 
trabajos escritos una evaluación por rúbrica (valorando 7 aspectos con 5 niveles de logro cada uno) 
en Moodle a través de la aplicación tarea y un sistema de coevaluación para la presentación de los 
trabajos, en la que además de la evaluación del profesor, se realizó evaluación por pares mediante la 
aplicación de encuestas de Moodle. Los resultados se compararon con los de cursos previos y se 
realizó una encuesta de satisfacción entre los estudiantes. Aunque las calificaciones del trabajo escri-
to no variaron frente a las de otros años (p>0,05), se apreció una mayor calidad de los mismos. Sí 
variaron las calificaciones de las presentaciones, sustancialmente más altas con la evaluación por 
pares. Los estudiantes valoraron muy positivamente disponer de una rúbrica, usada por todos ellos 
y considerada muy útil para elaborar el trabajo. En cuanto a las presentaciones, la asistencia (80 %) 
fue muy superior a otros cursos (< 30 %). La evaluación por pares llevó asociada una falta de objeti-
vidad en los estudiantes, si bien propició una mayor motivación hacia la actividad. Para la mayoría 
(97 %) la asistencia les permitió conocer los contenidos de los otros trabajos. Concluimos que el 
sistema de evaluación a través de las TIC mejoró la calidad y evaluación objetiva de los trabajos es-
critos, así como la motivación de los estudiantes hacia la actividad, mejorando considerablemente el 
proceso de aprendizaje de la misma.

INTRODUCCIÓN 

La implantación del Plan Bolonia en nuestras Universidades trajo consigo un mayor 
protagonismo del alumno en su propio aprendizaje. Esto conllevó la introducción de 
nuevas metodologías de aprendizaje para la evaluación continua del alumnado, como 
la realización de trabajos por grupos sobre un tema relacionado con las asignaturas. 

 1 Departamento de Anatomía e Histología Humanas. Universidad de Zaragoza.
 2 Departamento de Fisiatría. Universidad de Zaragoza.



76

Universidad de Zaragoza

Este es el caso de la asignatura de Anatomía Humana en el Grado en Terapia Ocupa-
cional (Universidad de Zaragoza), en la que la realización de estos trabajos por gru-
pos, recogidos en las actividades de aprendizaje de la guía docente, busca que los 
alumnos no solo adquieran los conocimientos relativos a uno de los bloques del te-
mario de la asignatura (la esplacnología), sino también que mejoren sus competencias 
en comunicación, oral y escrita, y de trabajo en equipo de cara a su futuro trabajo en 
entornos multidisciplinares.

Sin embargo, a lo largo de los cursos en los que se ha realizado esta actividad en la 
asignatura, los objetivos de aprendizaje planteados no siempre se han conseguido o 
solo lo han hecho parcialmente. Así, se ha observado que los alumnos solo llegan a 
adquirir la parte de los conocimientos del temario que tratan en sus respectivos tra-
bajos, ya que, aunque posteriormente los exponen ante el resto de compañeros en 
clase, la falta de motivación e implicación de la mayoría hace que solo asistan a dichas 
presentaciones aquellos alumnos que les toca exponer el trabajo en esa sesión.

Otro de los problemas observados es que, en general, los alumnos, pese a explicarles 
en clase y entregarles por escrito las instrucciones para realizar los trabajos, no logran 
enfocarlos correctamente, no jerarquizan bien los contenidos, no los tratan con la 
profundidad necesaria, etc. 

Las rúbricas de evaluación son una herramienta de evaluación ampliamente usada 
hoy en día en la Educación Superior, porque permiten tanto la evaluación continua 
y formativa del alumnado (Raposo y Martínez, 2011) como la evaluación por com-
petencias (Blanco, 2008), clarificando al estudiante lo que se espera de su proceso de 
aprendizaje (Andrade, 2005) y resultando muy útil en la evaluación de trabajo por 
grupos (Raposo y Martínez, 2011).

Por otro lado, se ha evidenciado que la evaluación por pares, en la que el alumno es eva-
luado por sus propios compañeros, conjuntamente (co-evaluación) o no con el profesor, 
permite implicar y motivar al alumnado en el proceso de evaluación de los aprendizajes, 
mejorar el proceso de aprendizaje y fomentar la capacidad crítica (Ibarra et al., 2012).

En este contexto, se planteó el presente estudio de innovación docente con el objetivo 
de implementar un sistema de evaluación formativa para los trabajos por grupos de la 
asignatura, basado en dos herramientas, la evaluación por rúbricas y la evaluación  
por pares, que permitiera alcanzar los resultados de aprendizaje previstos y mejorar por 
tanto el proceso de enseñanza-aprendizaje a través de estos trabajos. Para lograr la 
completa difusión de los sistemas de evaluación descritos al conjunto de la clase, así 
como su efectividad, se requería contar con herramientas TIC accesibles y fáciles de 
utilizar para toda la clase, motivo por el que se eligieron las herramientas tarea y en-
cuesta de la plataforma Moodle de la asignatura para llevar las evaluaciones a cabo. 
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METODOLOGÍA DOCENTE

Desarrollo y puesta en marcha de una rúbrica  
para la evaluación del trabajo escrito

Con el fin de que los alumnos tuvieran claros los aspectos clave a tratar y cuidar en el 
desarrollo del trabajo en grupo, se desarrolló una rúbrica analítica que valorase los 
diferentes aspectos del trabajo escrito. Estos aspectos o indicadores fueron: la presen-
tación del trabajo; el esquema o jerarquización de los contenidos; la profundidad y 
calidad de los mismos; el uso correcto del lenguaje; el uso de imágenes anatómicas 
apropiadas y de calidad; la calidad y uso de recursos bibliográficos; así como la origi-
nalidad del trabajo en cuanto a porcentaje de plagio detectado mediante el sistema 
Unicheck. Cada uno de estos aspectos o indicadores se dividió en 5 niveles de logro 
(siendo 1 el nivel con un logro más bajo y 5 el más alto) (Figura 1). 

Esta rúbrica fue entregada a través de la plataforma Moodle de la asignatura a los 
estudiantes al inicio de curso, cuando se dieron las instrucciones para la elaboración 
del trabajo por grupos, sirviéndoles de guía a la hora de realizar el trabajo, a fin de que 
conociesen de antemano, y tuviesen presentes durante la realización del mismo, los 
aspectos clave a tratar y cuidar.

Figura 1. Rúbrica entregada a los alumnos para la evaluación del trabajo escrito.
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Evaluación de los trabajos escritos mediante rúbrica y retroalimentación

Para la entrega y evaluación de los trabajos escritos se estableció una tarea al respec-
to en Moodle en la que se realizaba la evaluación a través de la rúbrica anteriormen-
te descrita. La herramienta permitió además comprobar y valorar la originalidad de 
cada trabajo mediante el sistema Unicheck. Una vez realizada la evaluación, esta 
fue entregada a los alumnos como una retroalimentación de la actividad realizada, 
fomentando la faceta formativa de este sistema de evaluación. 

Evaluación por pares de la presentación del trabajo

Tras la corrección de los trabajos escritos, cada grupo presentó ante el resto de com-
pañeros su contenido. La presentación de los trabajos se evaluó de forma conjunta, 
por los alumnos que asistían a las presentaciones de sus compañeros (para motivar la 
asistencia a las sesiones) y por el profesor (co-evaluación) usando una misma encues-
ta en la plataforma Moodle de la asignatura. En dicha encuesta cada estudiante y 
profesor de forma individual valoraban en una escala Likert diferentes aspectos de la 
presentación. Estos aspectos fueron: uso de las TIC, el formato utilizado, la claridad 
de conceptos, la comprensión del tema y la adecuación al tiempo establecido, estable-
ciendo para cada uno 5 niveles de logro, siendo el nivel 1 el menor y 5 el mayor nivel 
de logro (Figura 2). 

Figura 2. Encuesta realizada para la evaluación de la presentación de los trabajos por pares.

Los resultados de las encuestas fueron exportados a un archivo Excel para obtener  
la calificación final de cada trabajo. La nota de la presentación del trabajo resultó de la 
media de la evaluación por sus compañeros y la del profesor.
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Valoración de los resultados

Para valorar el resultado de aprendizaje conseguido al implantar el nuevo sistema de 
evaluación en los trabajos por grupos, mediante rúbrica y evaluación por pares, se 
compararon los resultados obtenidos con los de cursos previos. Además, al finalizar la 
actividad se realizó una encuesta de satisfacción en la página Moodle de la asignatura 
entre los estudiantes, sobre su motivación hacia la actividad, la adquisición de nuevos 
conocimientos, el proceso de evaluación realizado, y la valoración que hacían de la 
nueva metodología.

TIC UTILIZADAS

El desarrollo de este sistema de evaluación entre los alumnos hacía necesario herra-
mientas TIC disponibles y fáciles de utilizar por todos los alumnos y el profesorado.

El sistema de evaluación formativa por rúbricas y retroalimentación se llevó a cabo 
mediante el uso de la herramienta de «Tareas» que brinda la plataforma Moodle. El 
sistema de coevaluación (evaluación por pares) y registro de las respuestas de los 
alumnos participantes se realizó a través de la herramienta de «Encuestas» de la plata-
forma Moodle. Tanto los resultados de la tarea como los de las evaluaciones por pares 
fueron exportados desde Moodle a un archivo Excel, en el que los datos fueron ana-
lizados. 

La herramienta de encuesta de Moodle también se utilizó para realizar la encuesta de 
satisfacción a los estudiantes al finalizar la tarea.

Por otro lado, la presentación de los trabajos fue realizada por los alumnos apoyándo-
se en las TIC, mediante cañón de vídeo y los programas PowerPoint de Microsoft y 
PDF de Acrobat o similares.

CARÁCTER INNOVADOR

Aunque la realización de un trabajo por grupos había sido durante años una de las 
actividades de aprendizaje dentro de la guía docente de la asignatura de Anatomía 
Humana del Grado en Terapia Ocupacional, siempre se había usado para su evalua-
ción sistemas clásicos. La actividad era evaluada únicamente por parte del profesor, 
sin establecer previamente para los estudiantes indicadores, con sus respectivos nive-
les de logro, dentro de una rúbrica.

La introducción del sistema de evaluación descrito supuso una gran innovación en el 
sistema de evaluación de estos trabajos (15 % de la nota final de la asignatura), enca-
minada hacia una evaluación formativa del alumnado (a través de la rúbrica y su 
implicación a través de la evaluación por pares), así como del profesor (a través del 
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feedback que recibe de los estudiantes con la encuesta de satisfacción sobre el proceso 
de aprendizaje). 

INDICADORES 

Aunque las calificaciones de los trabajos escritos no fueron significativamente diferen-
tes a las de años anteriores (p > 0,05), siendo la nota de este curso con la rúbrica de 7,4 
(desviación estándar = 0,99) y la de los cursos anteriores de 7,3 (desviación estándar = 
1,15), sí que se observó una mayor calidad de los mismos en cuanto a enfoque, pro-
fundidad, uso de referencias bibliográficas y de imágenes y originalidad. La falta de 
diferencias en las calificaciones con respecto a otros años puede deberse a dos factores 
o limitaciones del estudio. Por un lado, se tiene que tener en cuenta que, al haberse 
realizado en un único curso académico, no todos los grupos de alumnos muestran la 
misma capacidad de trabajo a lo largo de los cursos. Por otro lado, en cursos anteriores 
los trabajos no se evaluaban de forma tan establecida y fijada en niveles (como en una 
rúbrica) sino que los diferentes apartados se evaluaban de forma más general, de forma 
que existía una continuidad de calificaciones. De hecho, el equipo de profesores echó 
en falta que existiera una mayor graduación o continuidad de calificaciones dentro de 
cada nivel de la rúbrica, ya que aún dentro de cada nivel establecido existían diferen-
cias entre grupos que no podían reflejar al aplicar como tal la rúbrica, algo que en la 
corrección de tareas por rúbricas en Moodle no es posible, a no ser que se incluyan más 
niveles, lo que sería más complicado de seguir por el estudiante.

En cuanto a la retroalimentación de la evaluación de los trabajos escritos a través de 
la tarea, esta permitió a los alumnos corregir los contenidos en las presentaciones 
posteriores, lo que se presupone que redundó en una mejora de su aprendizaje, tal y 
como se observó en la encuesta de satisfacción.

En cuanto a la evaluación por pares, esta supuso una mayor motivación y participa-
ción de los alumnos en las presentaciones de los trabajos, siendo la asistencia a las 
sesiones mucho mayor (>80 %) a la de otros años (30 % aproximadamente), permi-
tiendo aumentar así, según se constató en las encuestas de satisfacción, el aprendizaje 
en los otros temas tratados por sus compañeros, con respecto al alcanzado en cursos 
anteriores. Aunque la asistencia a las presentaciones fue muy alta, la encuesta de sa-
tisfacción (voluntaria) solo fue contestada por el 40 % de los alumnos (32 de 80).

Las calificaciones de las presentaciones con respecto a las de cursos previos fueron 
sustancialmente más altas al incluir la valoración por pares, debido a que los alumnos 
otorgaron de media un 4,5 sobre 5 a las presentaciones de sus compañeros, siendo la 
nota máxima observada un 4,9 y la mínima un 4,1, no mostrándose diferencias entre 
las calificaciones de trabajos excelentes y trabajos de menos calidad a criterio de los 
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profesores. Estos hechos contrastan con los datos recogidos en la encuesta de satisfac-
ción en la que solo un 22 % reconocieron no haber sido objetivos al valorar a sus 
compañeros.

Respecto a la apreciación de los estudiantes de su proceso de aprendizaje a través de 
los trabajos mediante el uso de la nueva metodología de evaluación, los estudiantes 
valoraron en la encuesta de satisfacción muy positivamente el disponer de una rúbri-
ca, siendo para ellos una ayuda importante a la hora de realizar el trabajo (con una 
valoración de 3,9 puntos sobre 5), de forma que fue consultada previamente a la 
realización en todos los casos contestados.

Los apartados y niveles incluidos en la rúbrica y en la encuesta de evaluación fueron 
considerados adecuados por los estudiantes, con una valoración de 4,2 puntos sobre 
5. Si bien, algunos alumnos incluyeron sugerencias en cuanto a otras preguntas o 
criterios a incluir en la valoración de sus compañeros, como el uso del lenguaje o la 
originalidad en la evaluación de la presentación.

Pese a la alta asistencia con respecto a otros cursos, dato objetivo, solo un 12 % de los 
alumnos reconoció en la encuesta de satisfacción que no hubiera asistido a las presen-
taciones de sus compañeros de no haber sido necesaria la evaluación por pares, frente 
a un 16 % que dijeron no saber lo que hubieran hecho y un 56 % dijo que hubieran 
asistido igualmente. Teniendo en cuenta los datos objetivos de asistencia, se puede 
decir, por tanto, que la evaluación por pares motivó en cierta forma la asistencia de 
los alumnos a las presentaciones de sus compañeros, lo que hizo que vieran los con-
tenidos del resto de temas.

Por último, el 97 % de los alumnos encuestados afirmaron que la presentación y 
asistencia a los trabajos de sus compañeros les sirvió para conocer en rasgos generales 
el resto de los temas del bloque, uno de los objetivos principales del trabajo.

La encuesta de satisfacción supuso además una actividad formativa para el profesor, 
al conocer y analizar las apreciaciones de los alumnos con respecto al nuevo sistema 
de evaluación establecido y poder tomar decisiones al respecto en futuros cursos.

De todo lo anterior se puede concluir que el sistema de evaluación formativa estable-
cido mejoró la calidad y evaluación objetiva de los trabajos escritos, así como la mo-
tivación y participación de los estudiantes hacia la actividad, mejorando el proceso de 
aprendizaje de la misma.

SOSTENIBILIDAD

Los resultados positivos obtenidos a partir de esta experiencia de innovación animan 
a seguir aplicándola en los próximos cursos de la asignatura, no ya solo en la evalua-
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ción de la actividad de aprendizaje de trabajos en grupos, sino también en la evalua-
ción de otras actividades de aprendizaje de la asignatura, como pueden ser las clases 
de resolución de problemas, con el fin de fomentar un mayor aprovechamiento de las 
mismas por parte del alumno. Además, las posibles limitaciones observadas en el es-
tudio pueden corregirse de cara a futuros cursos, de forma que su aplicación sea un 
proceso de mejora dinámico que se retroalimente a lo largo de los años.

Por otro lado, el que su aplicación no suponga ningún coste económico garantiza en 
mayor grado su sostenibilidad en el tiempo, puesto que las herramientas TIC utiliza-
das en su implantación son gratuitas accesibles a toda la comunidad universitaria.

TRANSFERIBILIDAD 

La metodología de evaluación aplicada (evaluación por rúbricas y evaluación por 
pares), es una metodología transversal, no específica de la materia de Anatomía, pu-
diéndose aplicar o transferir a otras asignaturas del grado o de otros grados, en los que 
se realicen trabajos en grupo como parte de la formación del estudiante.
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Uso de notas de audio en la contestación de e-mails del alumnado: 
análisis y conclusiones

Carmen Ferrer-Pérez,1 M. Carmen Blanco-Gandía,1 Sandra Montagud-Romero,2 
Noelia Sánchez-Pérez1 y Ginesa López-Crespo1

Resumen
Actualmente, el alumnado universitario muestra una preferencia por el correo electrónico para sol-
ventar sus dudas de aprendizaje frente a métodos tradicionales como la tutoría presencial. En ciertos 
momentos del curso académico, como los períodos de evaluación, los docentes reciben un elevado 
volumen de correos electrónicos provenientes del alumnado. La contestación a dichos correos re-
quiere una gran inversión de tiempo, lo que puede resultar en una tarea desbordante. En este con-
texto, se exploró si la contestación a los correos electrónicos mediante notas de voz grabadas con  
la extensión del navegador Talk&Comment, permitía reducir la carga de trabajo de los docentes, a la 
vez que podía tener un efecto positivo en el compromiso académico del estudiantado. En base a 
nuestra experiencia, y a los resultados obtenidos, consideramos que la integración de notas de voz en 
los correos electrónicos es una estrategia que puede ser empleada en cualquier asignatura y titulación 
de nuestra universidad. Resulta una innovación muy atractiva pues cuenta con expectativas muy 
positivas por parte del alumnado, que manifiesta la creencia de que va a mejorar su aprendizaje y la 
comunicación con el profesorado.

INTRODUCCIÓN

Durante el curso académico 2019/2020 la crisis del COVID-19 impuso una inte-
rrupción de la docencia presencial, y la actividad académica tuvo que adaptarse a 
una docencia online. Esta experiencia de «docencia remota de emergencia» (Hod-
ges et al., 2020) fue valorada de manera positiva por parte del alumnado universi-
tario, que consideró que esta metodología online le permitiría gestionar mejor su 
ritmo de aprendizaje y participar de manera activa en su formación (Akuratiya y 
Meddage, 2020). A pesar de esto, la mayoría de estudios apuntan que el alumnado, 
de manera mayoritaria, valora más positivamente el modelo presencial de docencia, 
agradeciendo el contacto cara a cara con compañeros y docentes (Aguilera-Hermi-
da, 2020).

 1 Departamento de Psicología y Sociología. Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de Teruel. 
Universidad de Zaragoza.
 2 Departamento de Psicobiología. Facultad de Psicología. Universitat de València.
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En nuestra experiencia docente particular, lo que hemos observado tras retomar la 
presencialidad de la docencia en el curso 2021/2022 es que, tras la pérdida del con-
tacto directo entre el estudiantado y el profesorado, el alumnado ha desarrollado una 
preferencia por comunicarse con el docente de manera telemática (Clary et al., 2022). 
Así, el correo electrónico se ha convertido en la forma preferente a la hora de comu-
nicarse con el profesorado, y habría llegado incluso a sustituir a las tutorías presencia-
les como medio para resolver dudas de aprendizaje (Riapina, 2021).

Esto ha propiciado que en la actualidad los docentes universitarios hayan visto au-
mentar los correos electrónicos que llegan a su bandeja de entrada. Cabe destacar que 
este flujo es dinámico, con momentos de llegada masiva, por ejemplo, durante el 
periodo de evaluación. Además, en estos momentos críticos, en los que el alumnado 
siente que su calificación está en juego, espera que el docente responda de manera 
rápida y concisa a la duda que le ha planteado por correo.

El profesorado percibe esta urgencia por parte del alumnado, y se siente en la obliga-
ción de dar una respuesta rápida. Sin embargo, contestar a dudas de aprendizaje a 
través de un correo electrónico requiere gran inversión de tiempo. En este sentido, las 
autoras del presente estudio nos hemos sentido desbordadas en muchos momentos, 
e incapaces de abordar esta tarea dentro de nuestra jornada laboral. De hecho, estu-
dios previos anteriores a la pandemia ya alertaron sobre la sobrecarga laboral que 
implica el alto volumen de correos electrónicos a los que se enfrentan los docentes, así 
como de los pocos recursos que disponen para gestionar esta situación (Pignata et al., 
2015). De hecho, este masivo volumen de correos electrónicos ha sido identificado 
como una fuente de estrés laboral, significando un incremento en la carga de trabajo 
del profesorado universitario (Alvarez-Risco et al., 2021) pudiendo tener un impacto 
psicológico negativo (Penado-Abilleira et al., 2021).

Teniendo en cuenta estos antecedentes, en el presente estudio nos planteamos como 
objetivo indagar sobre herramientas tecnológicas que nos permitieran reducir el 
tiempo empleado en contestar correos electrónicos. Esto permitiría, por un lado, re-
ducir la carga docente del profesorado y, por otro, responder de manera más rápida a 
las dudas del alumnado sobre su proceso de aprendizaje.

Experiencias docentes previas en las que se ha empleado audiofeedback han eviden-
ciado que es una estrategia útil para dar información al alumnado sobre su desempe-
ño (Blanco-Gandía et al., 2022). Además, es más eficiente, ya que en una grabación 
de audio de un minuto se puede transmitir la misma información que en un texto en 
cuya elaboración el docente ha invertido 6 minutos de su tiempo (Cann, 2014). Por 
tanto, en la presente investigación educativa estudiamos si la inclusión de notas de 
voz en los correos electrónicos permite una reducción de la carga de trabajo del pro-
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fesorado relacionada con la contestación de correos electrónicos. Además, también se 
investigó si estas grabaciones podían tener un efecto positivo en el rendimiento del 
alumnado, ya que pueden resultar más atractivas y motivadoras. De hecho, estudios 
previos han evidenciado que el alumnado prefiere escuchar una grabación a leer un 
texto largo (Lunt y Curran, 2010). Por otro lado, creemos que este tipo de comuni-
cación también puede favorecer el compromiso (engagement) del alumnado sobre su 
propio aprendizaje. Esto sería así porque el estudiante que recibe un correo con una 
grabación siente que el docente se encuentra personalmente implicado con su progre-
so académico y que le presta una especial atención (Medrano et al., 2015). El engage-
ment es un estado positivo de alta dedicación, motivación y absorción en las tareas 
académicas que se relaciona con un aprendizaje autónomo y autorregulado, pudien-
do así beneficiar el rendimiento académico (Medrano et al., 2015). Finalmente, con-
sideramos que esta innovación educativa puede mejorar la satisfacción del alumnado 
con el sistema de correo electrónico de la universidad al recibir contestaciones más 
rápidas, así como la percepción de la calidad de la comunicación con los docentes, 
percibiéndola como más próxima.

METODOLOGÍA DOCENTE

La contestación mediante notas de voz a dudas del alumnado sobre su proceso de 
aprendizaje se implementó en la asignatura de Psicología de la Educación de primer 
curso del Grado en Magisterio en Educación Primaria de la Universidad de Zaragoza, 
durante el primer semestre del curso académico 2021/2022. Esta implicó al profeso-
rado de la asignatura como a la totalidad del alumnado.

Para la implementación de la innovación y la evaluación de sus posibles beneficios se 
realizó un estudio con un diseño de medidas repetidas (Pre-test y Post-test). Al iniciar 
la asignatura, el profesorado fue instruido a realizar un registro diario del tiempo 
dedicado a la contestación de correos electrónicos provenientes del alumnado con 
dudas sobre su asignatura. Tras un mes, se realizó la evaluación Pre-test, en la que 
mediante una encuesta se evaluó su satisfacción con el sistema de correo electrónico 
de la Universidad, su percepción de la calidad de la comunicación con el profesorado 
y su percepción sobre los posibles beneficios de la inclusión de notas de voz por parte 
de los docentes (expectativas hacia la innovación). También se evaluó el nivel de 
compromiso académico mediante un instrumento validado para tal fin, la Utrecht 
Work Engagement Scale-S (UWES-S-17, Schaufeli et al., 2002). Seguidamente se 
implementó la innovación docente hasta el final de la asignatura. Un mes después, 
tras la experiencia de haber recibido correos con grabaciones de audio insertadas, se 
repitió esta evaluación en Tiempo 2. 
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TIC UTILIZADAS

Para la grabación de las notas de voz empleadas en la contestación de los correos 
electrónicos se usó la herramienta Talk&Comment. Esta aplicación es una extensión 
gratuita que se instala en los navegadores web y permite, en cualquier momento de la 
navegación, iniciar una grabación de audio y compartirla mediante un enlace genera-
do por la herramienta. 

De esta manera, el docente simplemente debe instalar la extensión en su navegador. 
Tras ello, comenzará a aparecer en su ventana de navegación el icono de un micrófo-
no que, al seleccionarlo, iniciará la grabación de audio si tiene un micrófono. Cuando 
se finaliza la grabación aparece una ventana emergente que permite escuchar el audio 
y que contiene un enlace con el que se puede compartir la nota de voz copiándolo y 
pegándolo en el cuerpo del correo electrónico (ver Figura 1). Para su reproducción, el 
alumnado debe hacer click sobre el enlace (hipervínculo) o copiarlo en la barra de 
navegación. Cabe remarcar que las grabaciones están disponibles un total de 90 días 
desde la grabación, tiempo tras el cual son eliminadas.

Figura 1. Ventana emergente de la extensión Talk&Comment que permite escuchar la grabación  
y compartirla mediante un enlace.

CARÁCTER INNOVADOR

Con el presente estudio de innovación educativa se ha pretendido resolver una pro-
blemática actual en la docencia universitaria, la sobrecarga de trabajo relacionada con 
la contestación de correos electrónicos. Para ello se ha empleado una herramienta 
tecnológica: la aplicación Talk&Comment. En concreto se ha explorado el uso de 
notas de voz o grabaciones de audio como estrategia para contestar a los correos elec-
trónicos del alumnado. Las docentes participantes en el presente estudio ya habían 
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explorado el uso de las notas de voz como estrategia para dar audiofeedback. En 
concreto, se emplearon para dar feedback dentro de la herramienta de portafolio 
electrónico de la Universidad de Zaragoza: Maharazar (Blanco-Gandía et al., 2022). 
Sin embargo, hasta el momento, no se han explorado los beneficios de esta herra-
mienta en la tarea docente de contestar correos electrónicos del alumnado. Hasta 
donde las autoras conocen, tampoco encuentran en la literatura científica estudios 
que aborden los posibles efectos de implementar esta estrategia.

INDICADORES

Como se ha comentado anteriormente, la evaluación se compuso de un análisis ini-
cial de las expectativas del alumnado sobre el uso de las notas de voz. Posteriormente, 
se analizaron las posibles mejoras obtenidas tras la implementación de la innovación 
docente mediante una estrategia de medidas repetidas. 

La evaluación inicial mostró que el alumnado poseía expectativas muy positivas sobre 
el uso de notas de voz por parte de los docentes a la hora de responder sus correos 
electrónicos. Con una media de 4 (DT = 1.05) puntos, en una escala tipo Likert  
de máximo 5 puntos, el alumnado mostró su acuerdo con la afirmación de que el uso de 
las notas de voz iba a tener un impacto positivo en su aprendizaje. El alumnado tam-
bién consideró que las grabaciones incrementarían su satisfacción con el sistema de 
correo de la Universidad con una media de acuerdo de 3.71 (DT = 1.13), y que 
producirían una mejora en la calidad de la comunicación con el profesorado (Media 
= 3.92, DT = 1.05). A pesar de estas expectativas tan positivas, cuando se les pregun-
tó si contestarían a los correos del profesorado empleando ellos mismos grabaciones 
de audio, la media de acuerdo disminuyó a 2.9 puntos (DT = 1.35). De hecho, a lo 
largo del estudio, no se recibieron contestaciones del alumnado empleando grabacio-
nes de audio.

En cuanto a los resultados obtenidos tras la implementación de la innovación educa-
tiva, encontramos un aumento de la satisfacción del alumnado con el sistema de co-
rreo electrónico de la Universidad, que pasó de 3.93 (DT = 0.76) a 4.22 (DT = 0.62), 
siendo este incremento estadísticamente significativo (t(49) = -2.225, p = 0.031). Sin 
embargo, no se encontraron diferencias en la percepción de la calidad de la comuni-
cación entre el estudiantado y los docentes, que fue en el Pre-test de 3.92 (DT = 
0.74) y en el Post-test de 3.94 (DT = 0.67). Tampoco se encontraron diferencias 
significativas en el tiempo invertido en la contestación de correos provenientes del 
alumnado. Durante el primer mes, el profesorado invirtió una media de 13 minutos 
diarios contestando a los correos electrónicos por escrito, y durante el segundo mes, 
empleando las notas de voz, fue de 13.2 minutos al día.
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Finalmente, tampoco se encontraron diferencias en la puntuación global de compro-
miso académico entre el Pre-test y el Post-test. Al observar las puntuaciones de las 
diferentes subescalas encontramos que la puntuación media para la subescala de Vi-
gor disminuyó significativamente de 25.31 (DT = 5.49) a 23.08 (DT = 5.7); (t(49) 
= 2.023, p = 0.049). Los resultados de la escala UWES-S-17 se encuentran recogidos 
en la Tabla 1.

TABLA 1
Puntuaciones totales y de las diferentes subescalas de compromiso académico (UWES-S-17) 

antes de usar las notas de voz (Pre-test) y después (Post-test).

  Pre-test
Media (DT)

Post-test
Media (DT)

Subescala Vigor 25.31 (5.49) 23.08 (5.7) *

Subescala Dedicación 23.67 (4.21) 23.02 (3.64)
Subescala Absorción 22.61 (6.41) 22.06 (5.9)
Total UWES-S-17 71.26 (15.5) 68.34 (13.71)

*p = 0.049; Diferencias significativas entre la puntuación del Pre-test vs. Post-test.

Estos resultados indican que el alumnado universitario posee expectativas muy posi-
tivas. Sin embargo, a pesar de que se encuentran habituados al uso de notas de voz 
(por ejemplo, a través de aplicaciones como WhatsApp), ven poco probable emplear-
las ellos mismos para contestar al profesorado. Creemos que esto se debe a que la 
innovación educativa se implementó en alumnado al inicio de sus estudios, con lo 
que tal vez tenían muy presente la diferencia de roles y estatus entre el profesorado y 
el alumnado, considerando las notas de voz poco apropiadas. Por esto, si el lector se 
está planteando implementar el uso de notas de voz y desea que el alumnado también 
las emplee, resulta necesario animar de manera explícita al estudiantado a que las use.

Tampoco registramos una reducción en el tiempo dedicado por el profesorado a la 
contestación de correos electrónicos. Creemos que esta falta de resultados positivos se 
debe a una debilidad metodológica de nuestro estudio, concretamente a la ausencia 
de un grupo control. Es cierto que el flujo de correos electrónicos es un proceso di-
námico, el tipo y cantidad que reciben los docentes a lo largo del curso académico va 
cambiando. De hecho, algunos investigadores han estudiado estos cambios compro-
bando que, conforme avanza el curso académico, se incrementa el número de correos 
que el alumnado envía a los docentes (Uddin et al., 2014). Además, nuestra propia 
experiencia docente nos indica que los temas y dudas que se plantean en los correos 
electrónicos son también diferentes. Al inicio del curso, muchos correos contienen 
sencillas dudas sobre la metodología de la asignatura (por ejemplo, dudas sobre el 
sistema de evaluación, dónde localizar la guía académica, etc.) cuya respuesta requie-
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re poca elaboración. Sin embargo, conforme avanza el semestre, es cada vez más fre-
cuente recibir correos electrónicos con dudas relacionadas con el contenido de la 
asignatura, las cuales requieren respuestas más extensas en las que necesariamente se 
invierte más tiempo. Este factor habría impedido obtener los resultados esperados. 

De igual manera, creemos que esta limitación también explicaría la falta de resultados 
en la dirección esperada respecto a la evaluación del compromiso académico. De he-
cho, si consideramos las puntuaciones de la subescala de Vigor, se observa una reduc-
ción significativa. Es decir, tras el segundo mes del curso, el alumnado se encuentra 
menos enérgico y entusiasmado en sus estudios, lo que podría evidenciar cierto can-
sancio y desgaste psicológico en la recta final de la asignatura. Estudios previos han 
mostrado que el compromiso académico también es dinámico, mostrando alguno de 
ellos una tendencia a disminuir conforme avanza el curso (Boulton et al., 2019). Por 
tanto, animamos al lector a que, si se plantea implementar esta innovación docente y 
además evaluar sus beneficios, incluya en su estudio un grupo control para poder es-
tablecer el efecto real del uso de las notas de voz, controlando así el efecto de los cam-
bios dinámicos en el compromiso académico y en el volumen de correos recibidos. 

SOSTENIBILIDAD

Si bien las grabaciones de notas de voz para ser compartidas mediante correo elec-
trónico pueden hacerse mediante diferentes aplicaciones, la seleccionada en el pre-
sente estudio, Talk&Comment, resulta una herramienta excelente. Por un lado, es 
sencilla de instalar, usar y actualizar, lo que asegura su empleo a lo largo del tiempo. 
Además, es gratuita y tiene una política de uso y protección de datos transparente y 
segura para los usuarios. Si bien tenemos que remarcar que, la opción óptima y más 
segura para todos los usuarios sería la inclusión de una extensión o aplicación propia 
de la Universidad dentro de su sistema de correo electrónico.

Creemos que el uso de notas de voz como estrategia para contestar los correos elec-
trónicos, independientemente de que se realice con otra aplicación diferente a 
Talk&Comment, se mantendrá en el tiempo dado que es una estrategia eficiente. 
Reduce la carga de trabajo del docente y permite, en algunas ocasiones, una comuni-
cación más clara y próxima a la oralidad, lo que puede ser útil para la resolución de 
dudas de aprendizaje.

TRANSFERIBILIDAD

Consideramos que la integración de notas de voz en los correos electrónicos es una 
estrategia que puede ser empleada con resultados positivos en cualquier contexto edu-
cativo. Esto se debe a que, tal y como hemos podido comprobar, goza de una alta 
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aceptación entre el estudiantado, que posee expectativas muy positivas sobre sus posi-
bles beneficios. Además, la aplicación empleada, Talk&Comment, es sumamente sen-
cilla de emplear, tanto para los usuarios que graban la nota de voz, como para los que 
tienen que reproducirla. Simplemente, para una correcta transferibilidad que asegure 
el mayor beneficio aconsejamos que el docente instruya y anime al alumnado a em-
plear ellos mismos las notas de voz para realizar consultas al profesorado. Igualmente, 
para asegurar una correcta evaluación de los efectos de la innovación, recomendamos 
incluir un grupo control o realizar un estudio de seguimiento de larga duración.
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Ciberconvivencia en adolescentes desde el modelo de inteligencia 
colectiva: retos para el aprendizaje en interacciones online  

desde la perspectiva del cuidado educativo

Jacobo Cano Escoriaza, Pablo Bautista Alcaine,  
Ana Cebollero Salinas y Santos Orejudo Hernández*1

Resumen
Los resultados y discusión de este trabajo nos permiten concluir que un modelo de inteligencia co-
lectiva es muy interesante para la resolución de casos prácticos y situaciones complejas, favoreciendo 
el aprendizaje significativo desde la cooperación. La aplicación de la inteligencia colectiva se puede 
realizar, a través de la tecnología, con diferentes situaciones transferibles a distintas asignaturas y 
áreas de conocimiento, así como al ámbito universitario o no universitario. De igual manera, se 
potencia el trabajo en equipo favoreciendo así el uso responsable de las redes, tanto con propuestas 
de contenidos sobre dicha temática, así como con la visión crítica de la utilización de la plataforma, 
desde la perspectiva del cuidado, tal y como se trabaja desde la Cátedra Fundación Edelvives del 
Cuidado Educativo Integral de la Universidad de Zaragoza.

INTRODUCCIÓN

En el presente capítulo, señalamos, entre los principales objetivos, los siguientes:  
1. Potenciar el trabajo personal y las interacciones sociales online a través del mo-

delo basado en Inteligencia Colectiva (Orejudo et al., 2022).
2. Implicar al alumnado en el enfoque de uso responsable de las redes sociales des-

de una perspectiva preventiva y de mejora en la resolución de casos prácticos.

Se ha implementado en asignaturas del Grado en Magisterio en Educación Primaria 
de la Facultad de Educación de la Universidad de Zaragoza y tiene implicaciones 
positivas transferibles a otras áreas. Se valora la iniciativa en el contexto del Centro de 
Innovación, Formación e Investigación en Ciencias de la Educación (CIFICE) al 
formar parte de una de las líneas de investigación del Grupo de Investigación Educa-
ción y Procesos Psicológicos (EDUCAVIVA), reconocido por el Gobierno de Ara-
gón. Se valora, de igual manera, la perspectiva que se brinda desde la Cátedra Funda-
ción Edelvives del Cuidado Educativo de la Universidad de Zaragoza. 

 * Facultad de Educación. Universidad de Zaragoza.
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Resulta importante profundizar en la formación de los futuros docentes en las com-
petencias para afrontar el ciberacoso (Bautista et al., 2022) en diversas asignaturas 
como «Escuela como espacio educativo» y otras en el Grado en Educación Primaria, 
con un enfoque preventivo. Al igual que el cuerpo docente está ampliamente forma-
do para hacer frente al bullying en su forma más tradicionales como son el tipo físico, 
verbal y relacional (Sherer y Nickerson, 2010), no lo están tanto para identificar y 
afrontar el ciberacoso en el aula o el centro educativo (Ozansoy et al., 2018).

Son diversas las investigaciones que constatan que estos docentes en formación con-
sideran que el ciberacoso es y será un grave problema a tener en cuenta dentro de los 
centros educativos por los problemas que genera en el alumnado en el momento que 
lleguen a estar en activo (Li, 2009; Sobba et al., 2017; Yilmaz, 2010). Sin embargo, 
con su actual formación, estos futuros docentes no se sienten capacitados para de-
nunciarlo o pronunciarse sobre él (Li, 2009; Redmond et al., 2018; Yilmaz, 2010). 
En este sentido, es clave dotar al alumnado de espacios donde se sientan seguros, para 
poder aprender mejor (Cebollero et al., 2021).

La falta de formación universitaria para el afrontamiento del ciberacoso en las aulas 
impide que en el futuro estos docentes sean capaces de identificarlo correctamente y 
a tiempo, ya que carecen de las instrucciones o recomendaciones que darle a su alum-
nado para que puedan afrontarlo y prevenirlo (Murphy, 2014). Sin embargo, de este 
contexto subyace la motivación que presentan durante su formación para conocer el 
ciberacoso y formarse para hacerle frente una vez estén en activo (Li, 2009; Redmond 
et al., 2018).

METODOLOGÍA DOCENTE UTILIZADA

La metodología docente utilizada está fundamentalmente basada en la resolución de 
casos a través de la aparición de la Inteligencia Colectiva durante el proceso de reso-
lución. Dicho constructo surge para dar explicación al desempeño de un grupo am-
plio de personas ante distintas tareas complejas de tipo colaborativo que generen 
respuestas de manera agregativa, partiendo de la idea de que el rendimiento medio 
individual de cada miembro es inferior al rendimiento medio que se obtiene dentro 
del grupo (Woolley et al., 2010). Se han realizado diversas réplicas del mismo aña-
diendo nuevas tareas complejas a las planteadas inicialmente, como la resolución de 
dilemas morales, la negociación de conflictos o jugar contra una inteligencia artificial 
al ajedrez (Engel et al., 2014; Hjertø & Paulsen, 2016; Meslec et al., 2016).

Aunque los resultados fueron similares, nuevos estudios incorporan una importante 
novedad basada en transformar el modelo de interacción cara a cara a uno online, 
permitiendo la ampliación del número de participantes (Bautista et al., 2022; Engel 
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et al., 2014; Orejudo et al., 2022; Woolley y Aggarwal, 2020). Para que dentro de 
estos contextos online pueda surgir la Inteligencia Colectiva, es necesario controlar 
diversas variables, destacando el modelo de interacción («top-down») y las caracterís-
ticas de los individuos que forman parte del colectivo («bottom-up»), las cuales fue-
ron ampliamente desarrolladas por Woolley y Aggarwal (2020). Sin embargo, esta 
posibilidad de hallar soluciones a problemas complejos en entornos online viene con-
dicionada por varios factores que emergen durante la interacción como la dispersión 
de respuestas, la falta de colaboración y la falta de originalidad por la excesiva repro-
ducción de respuestas (Toyokawa et al., 2019).

Así, el Instituto de Biocomputación y Física de Sistemas Complejos (BIFI) junto con 
la empresa Kampal Data Solutions, desarrollaron la herramienta Thinkhub, actual-
mente denominada como «Collective Learning», mediante la que se pretende generar 
inteligencia colectiva dentro de ella siendo conscientes de las dificultades y condicio-
nes necesarias para que esta pueda darse. Los casos desarrollados dentro de esta plata-
forma se centran en la exposición de situaciones cercanas a ellos, de forma que el 
alumnado debe enfrentarse a ellas a través de la resolución del caso. La elaboración de 
los casos y sus preguntas aluden al conjunto de competencias que se espera que el 
alumnado adquiera o mejore durante su proceso formativo en la asignatura.

TIC EN QUE SE HA APOYADO

Thinkhub está diseñada para crear soluciones de alta calidad a problemas mediante 
la Inteligencia Colectiva, a través de un modelo de interacciones sociales digitales 
sucesivas (Orejudo et al., 2022), tratando de evitar aquellas limitaciones habituales en 
estos contextos (Toyokawa et al., 2019). Thinkhub utiliza diferentes medios (visuali-
zación de otras respuestas, permutación de usuarios, copia, modificación y extinción 
de respuestas) a través de 7 fases (Tabla 1), partiendo de una primera fase individual de 
respuesta seguida de seis fases de interacción entre los usuarios.

TABLA 1
Resumen de fases y acciones a realizar en cada una de ellas.

Fase Ver Copia Permutación  
de usuarios

Cambiar  
respuestas

Extinción  
Respuestas

Tiempo  
por fase

1 No No No No No 8 min
2 Vecinos Sí No No No 4 min
3 Vecinos Sí Sí No No 7 min
4 Vecinos Sí Sí Sí No 8 min
5 Vecinos Sí Sí Sí Sí 7 min
6 Top 10 Sí No Sí Sí 7 min
7 Top 10 Sí No No No 5 min
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A través de este modelo de interacción, la plataforma intenta resolver cuestiones clave 
de la inteligencia colectiva. La sobrecarga de información es una de las principales 
cuestiones, por ello, en las fases 2, 3, 4 y 5 únicamente se muestran las respuestas de 
cuatro vecinos (esto es, otros cuatro participantes del experimento aleatorizados y ano-
nimizados) permitiendo la propagación de la información en la red sin saturarla (Ore-
judo et al., 2022). Del mismo modo, este modelo de interacción online por vecinos 
facilita que no exista un monopolio del turno de palabra (Mann y Helbing, 2017). 

Otra cuestión clave es la referida a la popularidad de la respuesta (efecto de prestigio), 
la cual se ejecuta en segundo plano por parte de la inteligencia artificial (IA) que ac-
túa como moderadora o facilitadora (Bigham et al., 2018) entre las fases 2, 3, 4 y 5, 
resultando en la creación de un top 10 de respuestas para cada pregunta en las fases 6 
y 7. Este efecto de popularidad o prestigio, permite reducir y seleccionar información 
en favor de un consenso, actuando así como un elemento facilitador, pero asumiendo 
que esto puede derivar en respuestas de menor calidad y diversidad avaladas por líde-
res menos competentes (Bernstein et al., 2018; Lorenz et al., 2011). Así, Thinkhub 
genera este factor de popularidad o prestigio en función de la frecuencia de aparición 
de una misma respuesta dentro de la red en cada una de las preguntas cuyo origen 
puede estar en la elaboración personal o común de la respuesta.

Dicho sistema de popularidad, además de ser un gran facilitador de consenso, modula 
la heterogeneidad de las respuestas a través de un proceso progresivo de extinción de 
respuestas por parte de la IA a partir de la fase 6. Por último, es necesario matizar que 
este proceso de control de la heterogeneidad de las respuestas a través de la extinción 
ayuda a que la IA actúe como moderadora virtual del colectivo, asumiendo el impres-
cindible rol de moderador del grupo previamente descrito (Bigham et al., 2018).

CARÁCTER INNOVADOR A DESTACAR

El carácter innovador de la experiencia se centra en el aprendizaje online a nivel per-
sonal y con grupos grandes que favorecen la interacción a través de la inteligencia 
colectiva, en este caso, para la mejora de la ciberconvivencia.

Se ofrecen posibilidades para trabajar de manera autónoma en un comienzo, para 
posteriormente, tal y como se ha señalado, poder copiar respuestas de otros compa-
ñeros y compañeras, favoreciendo la interacción.

INDICADORES QUE PERMITAN CUANTIFICAR LAS MEJORAS 
OBTENIDAS EN EL PROCESO DE APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS

Para comprobar que la herramienta podría ser útil para la práctica docente, se tomó 
la decisión de elegir la identificación y afrontamiento del ciberacoso como competen-



97

Buenas prácticas en la docencia universitaria con apoyo de TIC. Experiencias en 2022

cias a ser adquiridas por el alumnado debido a que no se trabajan de forma directa a 
través de ninguna asignatura. Así, se propone un caso y seis preguntas centradas en  
la resolución de una situación real de ciberacoso en el aula, poniendo al alumnado en la 
posición del docente que debe afrontar dicha problemática de convivencia. 

A través de los distintos procesos de interacción de la plataforma, comenzando por la 
fase inicial y las sucesivas fases interactivas, durante 1 hora los 193 participantes resol-
vieron de forma individual las seis preguntas cuyas respuestas correctas permitían ad-
quirir las competencias mencionadas. Para poder conocer si se produjo una mejora de 
dichas competencias tras las distintas fases colectivas, mediante las cuales el alumnado 
compartió sus respuestas y las fue mejorando de manera progresiva a través de las 
distintas interacciones dentro de la plataforma, se realizó una comparación entre  
las medias de puntuación de cada participante en la fase individual y en la fase final. Los 
resultados fueron muy significativos en cada una de las preguntas (figura 1), salvo en la 
primera y la segunda preguntas. La primera estuvo destinada a ser únicamente una 
pregunta de control para el sistema, mientras que la segunda hacía referencia a su auto-
valoración para resolver un caso de ciberacoso, la cual no mejoró durante el proceso.

Figura 1: comparación de las puntuaciones medias por pregunta.

Así mismo, para conocer si dichas diferencias fueron debidas a la herramienta utiliza-
da, se llevó a cabo una ANOVA de medidas repetidas, debido a que se dispuso de la 
puntuación de cada alumno en cada fase en cada una de las preguntas. Los resultados 
mostraron que el tamaño de efecto para las preguntas destinadas a adquirir las com-
petencias (3, 4, 5 y 6) fue significativo (p < 0.001) y con una Eta al cuadrado parcial 
muy grande (η2

p > 0.14).
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SOSTENIBILIDAD DE LA ACTUACIÓN A LO LARGO  
DE OTROS CURSOS

En primer lugar, queremos señalar que se puede realizar esta experiencia en diferentes 
cursos y años, en el marco del Grado en Educación Primaria tal y como se ha venido 
realizando hasta ahora.

Por otra parte, destacamos que favorece la interacción online entre distintos grupos 
de personas para resolución de casos y problemas complejos, algo muy útil para de-
sarrollar competencias en el alumnado.

Queremos dejar constancia que se sensibiliza sobre la utilización en positivo de las 
redes y la utilización de la tecnología con fines para mejorar el aprendizaje.

Finalmente, se vincula el trabajo al Proyecto de Innovación de la Universidad de 
Zaragoza, en su implementación.

TRANSFERIBILIDAD DE LOS DISEÑOS Y TECNOLOGÍAS  
A OTRAS MATERIAS Y DISCIPLINAS

Queremos remarcar, en primer lugar, que la plataforma que hemos descrito, basada 
en el desarrollo de la inteligencia colectiva, permite que se pueda transferir la meto-
dología a otras asignaturas de cualquier ámbito o macroárea.

Una de las claves es valorar el trabajo individual en una primera fase y, posteriormen-
te, favorecer la interacción online, a través de la creación y desarrollo de distintos 
casos complejos para desarrollar distintas competencias.

Finalmente, una de las potencialidades radica en la posibilidad de diseñar casos con 
creciente dificultad o complejidad para abordar distintos retos que sirvan para el de-
sarrollo de competencias y el trabajo interactivo en línea, bien en proyectos de grupos 
pequeños, medianos o grandes, bien en periodos de tiempo más o menos breves.
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Padlet como instrumento de trabajo colaborativo para mejorar  
el cuidado educativo a través de la ciberconvivencia  

en Educación Primaria

Jacobo Cano Escoriaza, Ana Cebollero Salinas y Pablo Bautista Alcaine1

Resumen
En este capítulo se presenta una experiencia didáctica en el Grado en Magisterio en Educación Pri-
maria. La tarea a realizar consistía en crear un material educativo en torno a la ciberconvivencia 
utilizando una herramienta colaborativa online, Padlet. Al mismo tiempo se buscaba con el propio 
proceso de aprendizaje implicar a los futuros maestros en el enfoque de uso responsable de Internet 
y de la ciberconvivencia. Al finalizar la experiencia se recogieron la percepción de los estudiantes a 
través de un cuestionario ad hoc. Los resultados muestran que el uso de Padlet potencia la motiva-
ción al trabajo personal y cooperativo, aprenden a gestionar situaciones que se generan online y se 
mejora la formación integral del futuro maestro en competencia digital.

INTRODUCCIÓN

En el marco consolidado del Espacio Europeo de Educación Superior y, especialmen-
te, considerando las demandas del mercado de trabajo, y de las salidas específicas del 
futuro docente en la etapa de Educación Primaria, el trabajo colaborativo se marca 
como uno de los elementos esenciales en el quehacer profesional.

Las competencias técnicas se complementan con las transversales, que van en la línea 
de desarrollar una serie de competencias en el alumnado para que sepa desenvolverse 
en su futuro profesional.

En este sentido, los maestros y maestras pueden desarrollar, a través de las tecnologías 
de la información y la comunicación con un enfoque colaborativo, competencias de 
trabajo en equipo para distintos temas, entre los que, en este capítulo, queremos re-
saltar la prevención de la ciberconvivencia en la etapa de Educación Primaria utilizan-
do distintas escalas de evaluación (Ortega-Ruiz, et al., 2016; Cebollero-Salinas et al., 
2022a) y, en este sentido, las competencias e-emocionales adquieren una gran rele-
vancia en el currículum y deben ocupar un puesto de mayor protagonismo en las 
propuestas formativas (Cebollero-Salinas et al., 2022b, Cebollero-Salinas et al., 

 1 Facultad de Educación. Universidad de Zaragoza.
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2022c). Algunos otros estudios (Garaigordobil, 2017; Cebollero-Salinas, et al., 
2022d) han ido en la línea de la prevención de conductas más violentas relacionadas 
con el ciberbullying.

Desde el enfoque de la Cátedra Fundación Edelvives del Cuidado Educativo Integral 
de la Universidad de Zaragoza, uno de los aspectos de dicho cuidado engloba la me-
jora de las relaciones interpersonales a nivel virtual, afrontando dicho reto a través de 
la ciberconvivencia y la potenciación del aprendizaje colaborativo en línea. De esta 
forma, los futuros maestros y maestras aprenden a trabajar con autonomía y respon-
sabilidad personal, pero también con interdependencia positiva, comunicándose 
efectivamente con sus compañeros. El hecho de que sea a través de los medios tecno-
lógicos promueve una mayor interacción optimizando los resultados de aprendizaje 
(Serrano y Casanova, 2020).

OBJETIVOS DOCENTES

Entre los principales objetivos destacamos:

1. Aprendizaje colaborativo a través de Padlet.
2. Potenciar las competencias digitales a través de una reflexión crítica del alum-

nado. 
3. Implicar al alumnado en el enfoque de uso responsable de las redes sociales 

desde una perspectiva preventiva y de mejora de la gestión emocional, afron-
tando los retos que plantean las investigaciones sobre estas temáticas (Olweus y 
Limber, 2018).

4. Favorecer la creación de materiales digitales. 

CONTEXTO

Queremos remarcar que se ha implementado en asignaturas del Grado en Magisterio 
en Educación Primaria de la Facultad de Educación de la Universidad de Zaragoza 
durante el curso 2019-2020 y tiene implicaciones positivas transferibles a otras. El 
alumnado destinatario de la experiencia estaba constituido por 153 estudiantes.

Se valora la iniciativa en el contexto del Centro de Innovación, Formación e Investiga-
ción en Ciencias de la Educación (CIFICE) al formar parte de una de las líneas de inves-
tigación del Grupo de Investigación Educación y Procesos Psicológicos (EDUCAVIVA), 
Grupo reconocido por el Gobierno de Aragón, en el marco de la Facultad de Educación. 

Tanto el trabajo colaborativo, la implementación de las tecnologías de la información 
y la comunicación, al servicio de la mejora de la formación docente para el abordaje 
de la ciberconvivencia, son fundamentales.
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METODOLOGÍA DOCENTE UTILIZADA

La metodología docente propuesta ha sido el aprendizaje colaborativo. En primer 
lugar, los docentes universitarios propusieron el proyecto al alumnado. El proyecto 
consiste en crear un material educativo en formato vídeo para 5.º y 6.º de Educación 
Primaria sobre el uso responsable de Internet y la ciberconvivencia. Las orientaciones 
para realizar el proyecto se les presentan a través de un muro de la aplicación Padlet, 
lo cual sirvió para explicar la herramienta colaborativa online.

Figura 1. Padlet del docente con las orientaciones del proyecto.

Posteriormente, cada grupo de 3-5 personas definieron un tema a desarrollar en torno 
a la ciberconvivencia: netiqueta, ciberacoso, identidad digital, huella digital, fakes news, 
privacidad, etc. Tanto el proceso como el producto final del trabajo (un vídeo educati-
vo) se les pidió que se trabajara a través de su propio muro de Padlet. A lo largo del 
cuatrimestre, cada grupo diseñó y compartió a través de esta herramienta online dife-
rentes documentos que iban marcando el proceso de elaboración del vídeo final como, 
por ejemplo, la escaleta del vídeo que estaban diseñando o el symbaloo generado con 
materiales buscados por los miembros del grupo sobre el mismo tema como repositorio 
de inspiración para su propio diseño. Cada grupo compartió el muro con los docentes. 
Así, a lo largo de todo el proceso, el profesor a través del propio Padlet pudo orientar el 
trabajo de forma complementaria a las clases presenciales. Todo ello ha sido implemen-
tado y evaluado desde la metodología cualitativa investigación-acción recogiendo al fi-
nalizar el proyecto su percepción de aprendizaje colaborativo en línea. 

TIC EN QUE SE HA APOYADO

Esta experiencia didáctica ha tenido como eje vertebrador la herramienta Padlet. Esta 
plataforma online tiene como objetivo facilitar un mural interactivo. Además, la 
plataforma permite al usuario compartir recursos multimedia procedentes de dife-
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rentes fuentes (webs, vídeos, imágenes, etc.). Algunas de sus ventajas es que es muy 
intuitiva, puede utilizarse con cualquier dispositivo y permite la colaboración ins-
tantánea una vez el usuario se ha registrado en la aplicación. Además, es posible 
descargar los ficheros que se comparten en el muro. Las aplicaciones de Padlet para 
el entorno académico puede ser muy diversas. Por ejemplo, puede utilizarse para 
recoger las ideas sobre un tema, evaluar y coevaluar un trabajo, así como llevar un 
proyecto de forma colaborativa como es el caso. Es una herramienta que tiene una 
versión gratuita y otra de pago con mayor posibilidad de funciones y número de 
muros a utilizar.

Otra TIC utilizada ha sido el uso de Google Drive que permite alojar y compartir, 
entre otros formatos, documentos Word. En este caso, cada grupo ha utilizado esta 
herramienta para el diseño de la escaleta del vídeo que iban a editar, así como para 
disponer de otros documentos de larga extensión en su muro Padlet.

De forma adicional, otro recurso en línea utilizado en este proyecto es la aplicación 
Symbaloo. Esta plataforma en la nube permite a los usuarios organizar y categorizar 
enlaces web en forma de botones de opción. Es decir, pueden curar o guardar las re-
ferencias online que les interesan. Esta organización de enlaces de recursos en línea se 
puede personalizar en temas y secciones y ser compartida con otros usuarios. Tam-
bién es posible incorporar recursos de otros symbaloos que son públicos. Solo requie-
re registrarse previamente. 

Para finalizar, se ha utilizado también la herramienta online YouTube. En este caso, 
este sitio web dedicado a compartir vídeos tiene la posibilidad de crear tu propio ca-
nal para compartir los propios vídeos, creados por el usuario o por otra persona. En 
este caso, el grupo de trabajo crea un vídeo como producto final del proyecto que 
aloja en su canal de YouTube y lo comparte a través del enlace en el muro de Padlet. 

Imagen 2. Padlet final de uno de los grupos de trabajo.
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CARÁCTER INNOVADOR A DESTACAR 

Engloba una perspectiva colaborativa en línea e interdisciplinar de la asignatura, con 
relación de varios temas dentro del programa y con un enfoque de Aprendizaje Ser-
vicio para que sea útil a distintos colectivos de profesorado y alumnado de centros 
educativos.

Desde esta perspectiva, se plantea colaborar a través del Programa Hipatia, donde se 
brinda colaboración entre equipos docentes de los diferentes centros educativos —en 
nuestro caso, el CEIP Ramiro Solans (Zaragoza)— para reflexionar y analizar estra-
tegias de actuación conjunta para afrontar el reto de la educación en el uso responsa-
ble de las redes sociales.

Se pretende favorecer la innovación y el inicio a la investigación, potenciando la 
transferencia, desde una retroalimentación del trabajo colaborativo de docentes del 
CEIP Ramiro Solans, alumnado, equipo directivo con el alumnado del Grado en 
Educación Primaria de la Facultad de Educación.

Dicho alumnado afronta una sesión de conocimiento en el propio centro educativo, 
atiende a las necesidades planteadas, valora distintos materiales audiovisuales acerca 
de lo que significa el ciberbullying por parte de alumnado de 5.º de Primaria. Una de 
las líneas de trabajo se circunscribe al análisis de las emociones en línea desde la pers-
pectiva de género (Cebollero-Salinas et al., 2022a).

En la última fase, el alumnado visita el Centro nuevamente para implementar algunas 
de las actividades diseñadas a lo largo del cuatrimestre en el marco de su formación.

INDICADORES QUE PERMITAN CUANTIFICAR LAS MEJORAS 
OBTENIDAS EN EL PROCESO DE APRENDIZAJE DEL ALUMNADO

En este apartado, junto al mayor conocimiento sobre la ciberconvivencia y el cuidado 
educativo, nos planteamos aprender a colaborar a través de una plataforma digital al 
mismo tiempo que se potencia la responsabilidad, la conducta prosocial y la motiva-
ción tanto por la asignatura como por la utilización de las tecnologías desde un enfo-
que preventivo. La valoración del éxito de las herramientas online utilizadas la hemos 
obtenido a través de la evaluación semanal con el alumnado sobre las mismas, de 
forma que incluíamos las mejoras necesarias de forma constante durante todo el pro-
ceso. Hemos podido constatar que la percepción del alumnado es que se ha potencia-
do la motivación por la asignatura, la responsabilidad y que han aprendido a colabo-
rar a través de una aplicación digital. En este sentido también constatamos su 
satisfacción con el uso de la herramienta Padlet. Estos resultados se alinean con tra-
bajos anteriores que recogen otras experiencias educativas en la universidad (Beltrán-
Martín, 2022).
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Además, en nuestro caso, se mejora la formación integral del futuro docente que 
aporta el diseño de materiales para su posterior utilización desde un enfoque de 
Aprendizaje Servicio. Son capaces de exponer en público, ante un aula de un centro 
educativo, parte de los trabajos que han realizado.

Se evidencia un grado de motivación alto, ya que dotan de mayor sentido y utilidad 
a este tipo de trabajos que realizan en la Facultad.

Se acercan a un entorno real y sientan las bases, a nivel de inquietudes, dudas y des-
trezas, para futuras asignaturas que van en la línea de profundizar las competencias 
digitales.

SOSTENIBILIDAD DE LA ACTUACIÓN  
A LO LARGO DE OTROS CURSOS

En este apartado vamos a comentar brevemente las posibilidades de sostener la actua-
ción educativa a lo largo de diferentes cursos.

Queremos señalar, en primer lugar, que tiene un potencial alto en la medida en que 
se potencia el enfoque colaborador y de aprendizaje servicio, en este caso, con la co-
laboración estrecha con centros educativos, con mayor o menor brecha digital entre 
su alumnado y con necesidad de mejorar la ciberconvivencia y el uso responsable de 
las redes sociales.

Se vincula el trabajo a Proyecto de Innovación de la Universidad de Zaragoza, en su 
implementación. Viene desarrollándose este Proyecto, con diferentes cambios a lo 
largo de los años y a los participantes nos parece relevante remarcar que en la medida 
en que el alumnado se implique en distintas actuaciones con los centros educativos, en 
dicha medida consideramos que tiene posibilidades de ser mantenido y consolidado 
en el tiempo.

TRANSFERIBILIDAD DE LOS DISEÑOS Y TECNOLOGÍAS A OTRAS 
MATERIAS Y DISCIPLINAS

Se puede realizar esta experiencia en diferentes cursos y años, así como titulaciones 
relacionadas especialmente con el ámbito de las ciencias sociales y aquellas que se 
vinculan a la informática y a la tecnología en general.

Señalamos finalmente algunas conclusiones interesantes relacionadas con el ámbito 
de las tecnologías aplicadas para la prevención del ciberacoso, el desarrollo de compe-
tencias transversales, etc. 

Los resultados y discusión de este trabajo nos permiten concluir que un proyecto 
colaborativo utilizando aplicaciones en línea parece ser una buena metodología para 
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que los futuros docentes aprendan competencias digitales al mismo tiempo que so-
ciales en el entorno virtual. 

De igual manera, se favorece la tarea docente desde el diseño de materiales a través 
de las tecnologías para prevenir diferentes dificultades y educar en el uso responsa-
ble de las redes sociales, reto que tendrán que afrontar en sus futuras aulas.
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Resumen
El aumento del riesgo de exposición a sustancias tóxicas en los últimos años se ha convertido en un 
problema de Salud Pública. Una nueva manera de tomar conciencia y, a la vez, adquirir conocimien-
tos sobre las intoxicaciones, es a través de los pódcast. El presente proyecto de innovación docente 
de la Universidad de Zaragoza tuvo como objetivo producir una colección de pódcast sobre intoxi-
caciones para complementar y generar nuevos recursos de enseñanza-aprendizaje. Se crearon ocho 
pódcast, accesibles a través de distintos medios y formas para los estudiantes de la asignatura Enfer-
mería Clínica I del Grado en Enfermería, a los que se les administró un cuestionario con la escala 
validada SSEPQ (Cuestionario de satisfacción de estudiantes con pódcasts educativos). Los resultados 
mostraron un aumento en la adquisición de competencias sobre intoxicaciones entre los estudiantes 
y una alta satisfacción con el método docente empleado (40 puntos en la escala SSEPQ). Como 
carácter innovador se introdujo una metodología basada en contenidos sonoros, más inclusiva, di-
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versa, accesible y sostenible por su bajo coste. Además, el proyecto permite difundir y transferir el 
conocimiento al conjunto de estudiantes de la Universidad de Zaragoza, así como su extrapolación 
a otras universidades y asignaturas.

INTRODUCCIÓN

La salud pública se ha visto comprometida por las numerosas sustancias tóxicas que, 
en los últimos 50 años, han adquirido la relevancia suficiente como para acaparar el 
interés colectivo. El crecimiento de la industria química y farmacéutica ha dado lugar 
a un mayor peligro de exposición a productos peligrosos, aumentando las posibilida-
des de padecer una enfermedad de origen tóxico (Torres Peréz y Aguilón Leiva, 2017). 

La Organización Mundial de la Salud reveló que el 0,3 % de las muertes en el mundo 
se producen por el contacto con un tóxico (OMS, 2021). A nivel nacional, alrededor 
del 1-2 % de las urgencias que se atienden en los hospitales son intoxicaciones (Torres 
Peréz y Aguilón Leiva, 2017).

Por su parte, los pódcast han contribuido a crear un panorama de audio digital hete-
rogéneo, alternativo a la radiodifusión, aunque ligado a ella a través de sus elementos 
comunes (Pérez-Alaejos et al., 2018; García-Marín, 2019). Desde un punto de vista 
técnico, se trata de un sistema de distribución de contenidos sonoros, cuyo éxito 
hunde sus raíces en la combinación entre el viejo medio - la radio- y una nueva for-
ma. En él se integran diferentes tecnologías, como la compresión digital de audio, la 
sindicación de contenidos o la reproducción portátil de los mismos (Sullivan, 2019; 
Moreno Espinosa y Román Sanmiguel, 2021).

En la actualidad, la producción de pódcast no requiere grandes inversiones ni com-
plejas infraestructuras. Cualquier usuario medio de las tecnologías de la información 
y la comunicación (TIC) puede elaborar y difundir sus pódcast por un mínimo coste. 
Asimismo, se define como un medio ubicuo, abierto a todo el alumnado y fácilmen-
te diseminable entre el conjunto de la comunidad universitaria y de la sociedad 
(Chan, Chi, Chin y Lin, 2011).

La hegemonía de los pódcast en el consumo sonoro online se encuentra ligada a va-
rios factores. Los avances en redes, plataformas y sistemas informáticos, la alta tasa de 
penetración de los smartphones en todas las sociedades o los denominados agregado-
res o podcatchers, serían algunos de los aspectos que explicarían la amplia difusión 
que este tipo de contenidos sonoros tienen en el conjunto de la población y, especial-
mente, entre los más jóvenes (Evans, 2008; Izuzquiza, 2018; Sullivan, 2019). 

Este proyecto nace de la voluntad y necesidad del profesorado de crear y producir nuevos 
recursos de aprendizaje que sean de elaboración propia y de carácter multimedia para 
adaptarse a la nueva era tecnológica. Para ello, se plantearon los siguientes objetivos:
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1. Producir una colección de pódcast, sobre intoxicaciones, que complemente los 
recursos de enseñanza-aprendizaje de la asignatura Enfermería Clínica I.

2. Generar formatos ubicuos que posibiliten a los estudiantes el aprendizaje de los 
contenidos curriculares mediante la integración de las distintas formas y modos 
de aprender. 

METODOLOGÍA DOCENTE

Se desarrollaron diferentes actividades, técnicas y métodos durante la implementación 
del proyecto de innovación docente, el cual se llevó a cabo de manera cronológica en 
cuatro fases diferenciadas (Figura 1). En primer lugar, la fase I, desde septiembre de 
2021 hasta enero de 2022, consistió en la producción de una primera temporada 
formada por 8 pódcast, llamados Intoxipódcast (Figura 2), en los que se abordaron de 
manera monográfica aspectos de interés en la atención al paciente intoxicado.

Figura 1. Fases cronológicas de la metodología docente.

Figura 2. Logotipo de la colección de pódcast: Intoxipódcast.
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De marzo a abril de 2022, se desarrollaron dos fases: la fase II, con una metodología 
docente clásica, que incluyó una clase magistral a gran grupo, en la que se expuso el 
módulo de intoxicaciones en el aula. Posteriormente, la fase III, en la que se difundió 
la colección de pódcast entre los estudiantes, fomentando un periodo de escucha in-
dividual, libre y ubicuo. Para su difusión y transferencia, se seleccionaron 3 vías:

1. Enlaces desde Moodle a cada uno de los pódcast que formaban parte de la co-
lección, alojada bajo un perfil de Vimeo con el nombre de Quinta Libertad.

2. Enlace directo a una colección del perfil de Vimeo —Quinta Libertad—, con 
el nombre: Intoxipódcast, el pódcast sobre intoxicaciones de la Universidad de 
Zaragoza

3. Enlace a la colección de Wakelet INTOXIPÓDCAST alojada bajo el perfil de 
@ocodesunizar

Finalmente, la fase IV, que abarcó el periodo comprendido entre mayo y junio de 
2022, valoró la efectividad de la innovación docente a través del análisis de la adqui-
sición de competencias y conocimientos relacionados con las intoxicaciones. Tam-
bién se consideraron los aspectos relacionados con el consumo de los contenidos so-
noros producidos para el proyecto. Asimismo, se midió la satisfacción de los 
estudiantes con la innovación docente mediante una escala validada: cuestionario de 
satisfacción de estudiantes con pódcasts educativos (SSEPQ) (Alarcón, Blanca y Ben-
dayan, 2017).

Para evaluar la efectividad de la innovación docente propuesta, se administró un 
cuestionario tipo test formado por 14 preguntas, con cuatro opciones de respuesta, 
donde solo una era válida. Esta evaluación, realizada de manera presencial por el 
alumnado matriculado en la asignatura, tuvo un peso de 0,5 puntos (sobre 10) en la 
calificación global de la asignatura. La evaluación de las respuestas a este cuestionario 
permitió concluir que la metodología propuesta sirvió de manera efectiva a los obje-
tivos del proyecto. Un análisis sucinto sirve para apreciar cómo el estudiantado res-
pondió de manera correcta a una media de 13,4 preguntas. 

Por otro lado, para evaluar la satisfacción con la innovación docente propuesta, el 
alumnado fue encuestado acerca de los hábitos de consumo relacionados con los 
pódcast y sobre la forma en la que estos habían contribuido a la mejora del proceso 
de enseñanza-aprendizaje.

TIC UTILIZADAS

La tecnología utilizada para el desarrollo del proyecto fue la siguiente: 

• Una cuenta de correo electrónico de Google ocodesunizar@gmail.com

https://vimeo.com/channels/intoxipodcast
https://vimeo.com/channels/intoxipodcast
https://wke.lt/w/s/9lc11J
https://wakelet.com/@ocodesunizar
mailto:ocodesunizar@gmail.com
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• Un perfil de usuario en la plataforma de Wakelet, para el cual se empleó la cuenta 
de correo electrónico de Google para acceder y el perfil de usuario @ocodesunizar

• Un perfil de usuario de zoom.us, cuyo fin fue la grabación de las conversaciones 
mantenidas entre los miembros del equipo y, a partir de estas grabaciones, rea-
lizar el montaje de los pódcast.

• El software gratuito DaVinci Resolve, en su versión no profesional, que se uti-
lizó para realizar la fase de montaje de los pódcast.

• Un perfil en Vimeo. Un compilador de vídeo que permitió alojar la colección 
de pódcast producidos. El coste de la tarifa anual ascendió a 72 euros. Este 
coste fue sufragado por uno de los miembros del equipo, al carecer el proyecto 
de financiación alguna.

CARÁCTER INNOVADOR

La innovación introducida pone en valor la producción de contenidos sonoros, en 
forma de una colección de pódcast sobre cuidados al paciente intoxicado, dentro de 
los recursos de enseñanza-aprendizaje utilizados en la asignatura Enfermería Clínica I. 

De esta forma, la Universidad se transforma en un lugar en el que los saberes se trans-
fieren de una manera más inclusiva, diversa y accesible. Se propone como hecho di-
ferencial, un formato sonoro y ubicuo, alejado de las plataformas de aprendizaje 
utilizadas en la docencia reglada. Como se evidenciará a lo largo del presente proyec-
to, los pódcast favorecen la multitarea al conjunto de estudiantes.

INDICADORES

La evaluación de los contenidos curriculares permite afirmar que el proyecto contri-
buyó, en buena medida, a la mejora del rendimiento académico de los estudiantes.

Además, la satisfacción con los contenidos elaborados fue muy alta, por lo que la 
producción de este tipo de colecciones se configura como un recurso a tener en cuen-
ta en aquellas partes de la materia de especial complejidad.

Es posible distinguir varios efectos derivados de la implementación del proyecto. 
1. Sobre los estudiantes de la asignatura: Los resultados obtenidos (ver apartado 

correspondiente) permitieron afirmar que el proyecto favoreció el aprendizaje 
de los estudiantes utilizando formatos que, alejados de los canales y fórmulas 
tradicionales, reforzaron el estudio de los contenidos, haciéndolos más ubicuos.

2. Sobre los estudiantes del Grado en Enfermería y otros grados de la Universidad 
de Zaragoza o de otras universidades: El proyecto elaborado sirvió para transferir 
conocimientos al conjunto de estudiantes de ciencias de la salud de la Universi-
dad de Zaragoza y del resto de universidades del Estado español y de otros países. 
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Se espera, a raíz de este proyecto, establecer sinergias con otras asignaturas o 
titulaciones de la Universidad de Zaragoza o de otras universidades. 

3. Sobre la sociedad en general: Esta se beneficia de una mejor calidad de los cui-
dados de salud prestados por los enfermeros y otros profesionales sanitarios al 
tiempo que, aquellos ciudadanos más interesados por el tema, pueden acceder 
a unos contenidos caracterizados por la veracidad y la honestidad. 

El análisis de los resultados obtenidos permite establecer un patrón caracterizado por 
un consumo de pódcast a través de ordenadores portátiles (58,6 %) o teléfonos mó-
viles (33 %) que se conectaron a Internet mediante una red wifi (80,7 %). Resulta 
muy llamativo que, aunque se dejó abierta la posibilidad de descargar los pódcast, la 
mayoría del alumnado optó por un consumo en streaming (93,1 %). Además, resulta 
importante señalar que el consumo de los pódcast elaborados se produjo mayoritaria-
mente en la casa de los estudiantes (86,5 %) y a lo largo de la tarde (59,2 %).

De manera paralela, el cuestionario de satisfacción de estudiantes con pódcasts edu-
cativos (SSEPQ) de Alarcón, Blanca y Bendayan (2017) se caracteriza por su breve-
dad y sencillez, siendo una herramienta útil capaz de proporcionar información sobre 
la percepción de los estudiantes del uso de estos recursos en educación superior. Esta 
escala consta de 10 ítems de tipo Likert con cuatro opciones de respuesta: Totalmen-
te en desacuerdo /En desacuerdo / De acuerdo / Totalmente de acuerdo. El puntaje 
total del SSEPQ se calcula sumando los 10 ítems, cada uno calificado de 1 a 4.  Las 
puntuaciones altas indican una alta satisfacción general con el pódcast. En este senti-
do, la puntuación media total de la población de estudio fue de 35,94 (sobre un 
máximo posible de 40), lo que indica una alta satisfacción general con el pódcast. No 
existieron diferencias significativas en la satisfacción de los estudiantes según sexo 
(Test U de Mann-Whitney-Wilcoxon, > 0.05).

En un análisis pormenorizado de cada uno de los ítems que conformaron el cuestio-
nario, los mayores puntajes fueron para las siguientes afirmaciones: Los pódcast me 
motivan para aprender esta asignatura (3,67) / El contenido de los pódcast está correc-
tamente estructurado (3,68) / Los pódcast muestran información clara sobre los con-
tenidos teóricos del tema (3,72). Sin embargo, en el extremo opuesto, las puntuacio-
nes más bajas las obtuvieron los siguientes ítems: Estoy satisfecho con los pódcast 
como recurso de aprendizaje (3,45) / Los pódcast contienen información rigurosa 
desde el punto de vista académico (3,45) / El diseño de los pódcast es atractivo (3,52).

SOSTENIBILIDAD

El proyecto precisó de escasa inversión económica. La creación de los diferentes per-
files necesarios para su desarrollo fue gratuita. De igual forma, para la edición y el 
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montaje de los pódcast se utilizó un software gratuito. Solo el alojamiento de los 
pódcast en un perfil de la plataforma Vimeo supuso un gasto computable, fácilmen-
te asumible por otro lado.

TRANSFERIBILIDAD

Por otro lado, el proyecto se caracterizó por su alto grado de transferibilidad. Su imple-
mentación es posible en prácticamente todas las asignaturas o materias que se imparten 
en la Universidad de Zaragoza. Esta afirmación se sostiene en los siguientes elementos:

1. La mayoría de las titulaciones de la Universidad de Zaragoza incluyen, en sus 
planes de estudio, contenidos susceptibles de poder ser abordados y amplia-
dos mediante complementos educativos sonoros que favorezcan su ubicuidad 
y refuercen o amplíen el aprendizaje de las materias y las diversas formas de 
aprender.

2. La práctica totalidad de los alumnos matriculados en la Universidad de Zara-
goza son nativos digitales y poseen teléfonos inteligentes que les permiten el 
acceso a agregadores de pódcast o a compiladores de vídeo.

3. La curva de aprendizaje —en lo que se refiere a la producción de pódcast— es 
rápida. Además, la composición y difusión de las colecciones de pódcast no 
requieren de cuantiosas inversiones económicas. El montante económico es 
asumible.

4. A cambio, los beneficios obtenidos superan, con mucho, la inversión en horas 
docentes o la mínima inversión necesaria en tecnología.
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Resumen
La información constituye uno de los recursos más valiosos en el mundo actual, permitiendo el 
empoderamiento de las personas, la toma de decisiones y la libertad de la ciudadanía (Saperas, 2015: 
24; Santín Durán, Rodríguez Díaz y Fernández Fernández, 2009: 44-47). 

De manera antitética, la desinformación tiene como objetivo inducir confusión en la opinión públi-
ca, utilizando informaciones intencionadamente manipuladas, cuando no falsas. Además, este tér-
mino también se utiliza para designar una información falsa que se comparte con la intención de 
hacer daño (García Avilés, 2009: 327-350; Wardle y Derakshan, 2017: 5). 

En la actualidad, la palabra desinformación no es la única empleada para referirse a la manipulación 
de la información o a la utilización de la mentira en este contexto. La locución fake news constituye 
un anglicismo frecuentemente utilizado para señalar una entidad falsa, al igual que también se em-
plea para indicarlo la palabra posverdad (RAE, 2020). 
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No obstante, ni fake news ni posverdad resultarían adecuados para Wardle y Derakshan (2017: 5). 
Estos autores proponen utilizar el marco de los desórdenes informativos (information disorder) 
para distinguir, dentro de ellos, tres formas bien diferenciadas: a) información errónea (misinfor-
mation) entendida como una información falsa que se comparte sin intención de hacer daño; b) 
desinformación (disinformation); y c) mala información (malinformation), que haría referencia a 
una información verdadera perteneciente al ámbito de lo privado o íntimo, y que se comparte con 
la intención de hacer daño.

Aunque la desinformación no es un fenómeno nuevo, McIntyre (2018) afirma que su presencia en 
la era digital está fuertemente relacionada con los nuevos patrones de consumo informativo y con 
los nuevos formatos. En este sentido, Casero-Ripollés (2012: 151-158) señalaba en su trabajo cómo 
el consumo de información entre los jóvenes, se producía en un 85 % a través de los medios digitales 
y un 60 % de ellos recurría a las redes sociales para informarse. En similares términos se expresaba 
Enguix (2019: 173), que recopilaba en su artículo nuevos estudios que ponían de manifiesto el 
creciente uso de los medios digitales, las redes sociales y las aplicaciones de mensajería social 
 —WhatsApp— para obtener información.

Lamentablemente, los fenómenos relacionados con la desinformación están aumentando. Blanco 
(2018: 434-436) pronosticaba en uno de sus trabajos que, en el año 2020, la población recibiría más 
noticias falsas que verdaderas. La llegada de Donald Trump a la Casa Blanca o la pandemia por el 
nuevo coronavirus humano, parecen haber dado la razón al académico. 

En España, nunca antes de la COVID-19 la protección de la salud, la restricción de derechos y li-
bertades fundamentales, el derecho a la comunicación pública libre y la desinformación habían sido 
objeto de tamaño debate. Así, los profesionales de la salud del futuro, no solo deberán hacer frente 
a los retos de educar sanitariamente a la población, sino también a los de contrarrestar las informa-
ciones falsas. Combatir la mentira o los bulos relacionados con la salud, cada vez más y bajo fórmu-
las menos reconocibles, constituirá uno de los retos más ambiciosos para los profesionales sanitarios. 

De esta forma, desarrollar la capacidad de los estudiantes para analizar críticamente la información 
relacionada con la salud humana que, a cada instante, difunden los medios de comunicación social, 
constituye uno de los mayores hitos de este proyecto.

En el mismo sentido, mejorar la habilidad de los estudiantes para comunicar con honestidad sus 
juicios profesionales a públicos no especializados representa una de las competencias transversales 
más importantes que deben poseer los enfermeros del futuro y a la que, este proyecto, ha contribui-
do sin duda.

Pero, además, el análisis de conjunto del presente proyecto de innovación docente permite concluir 
que, su desarrollo, ha generado una esfera pública digital periférica en la que alumnado, académicos, 
profesionales y ciudadanía pueden participar de manera mancomunada, circular y abierta en el proce-
so de producción, transferencia y difusión de un conocimiento que, en cualquier caso, debe ser común. 

INTRODUCCIÓN

Contexto del proyecto

El proyecto se desarrolló en la Facultad de Ciencias de la Salud de la Universidad de 
Zaragoza. El target principal fueron los estudiantes matriculados en la asignatura 
Enfermería Clínica I, que se imparte en el segundo curso del Grado en Enfermería. 
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Por cuestiones relacionadas con la programación docente de las distintas asignaturas 
que impartía el profesorado involucrado en el estudio, las actividades y los aprendi-
zajes relacionados con la desinformación en salud fueron planteados desde la asigna-
tura de Enfermería Clínica I. No obstante, el abordaje de los desórdenes informativos 
no se circunscribió únicamente al campo de conocimiento de esta asignatura. Por el 
contrario, la actividad de innovación docente estuvo abierta a cualquier aspecto rela-
cionado con la salud, dotando así al proyecto de una multiplicidad temática y de una 
variedad de análisis correctivos de distinta complejidad, que han proporcionado a los 
resultados una valiosa heterogeneidad.

El proyecto de innovación docente: Construcción del Observatorio Contra la Desin-
formación en Salud (OCODES) PIIDUZ_1_27, comenzó a implementarse en el 
curso académico 2021-2022.

Objetivos docentes

Los objetivos planteados inicialmente en el proyecto de innovación docente fueron:
1. Desarrollar, en el alumnado del Grado en Enfermería, la capacidad para anali-

zar críticamente la información sanitaria difundida por los diferentes medios de 
comunicación social.

2. Elaborar un recurso web, embrión del Observatorio Contra la Desinformación 
en Salud —OCODES—, en el que se difundan los análisis correctivos de los 
desórdenes informativos seleccionados por el alumnado.

Tipo de proyecto 

El proyecto constó de dos partes bien diferenciadas. 
1. Un estudio exploratorio: que tuvo como finalidad conocer los medios de comu-

nicación social más utilizados por los estudiantes de segundo curso del grado 
en Enfermería para informarse con carácter general y, específicamente, sobre 
temas relacionados con la salud.

2. De desarrollo: En este apartado se realizó un trabajo activo por parte del estudian-
tado. Para ello, el alumnado realizó una búsqueda de informaciones manipuladas, 
falsas o erróneas, llevando a cabo un análisis correctivo de las mismas. Tanto los 
desórdenes informativos, como los análisis correctivos de los mismos, han sido 
difundidos a través de la plataforma de curación de contenidos Wakelet.

METODOLOGÍA DOCENTE UTILIZADA

Se emplearon diferentes actividades, técnicas y métodos durante la implementación 
del proyecto de innovación docente.
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1. Métodos y técnicas exploratorias. Destinadas a conocer los medios de comu-
nicación social más utilizados por los estudiantes para informarse con carácter 
general y, específicamente, sobre temas relacionados con la salud. 

2. Metodologías activas y participativas del alumnado. Desarrolladas en la tarea 
relacionada con la búsqueda de los desórdenes informativos. Esta actividad fue 
planteada de manera abierta, para dotar al proyecto de una valiosa heterogenei-
dad en sus resultados.  

3. Estudio de casos. Derivado de la realización del análisis correctivo de los desór-
denes informativos y de la corrección que de estos hizo el profesorado involu-
crado en el proyecto. 

4. Aprendizaje entre iguales. Consecuencia de la construcción del recurso web y de 
la difusión de cada uno de los análisis correctivos realizados por los estudiantes. 

5. Transferencia y difusión de conocimiento a la sociedad. Derivado de la difusión 
del análisis correctivo de los desórdenes informativos seleccionados para el estudio. 

TIC UTILIZADAS

La tecnología utilizada no supuso coste alguno. Como base para el desarrollo del 
proyecto se empleó una cuenta de correo electrónico de Google: ocodesunizar@
gmail.com

Esta cuenta, y su correspondiente contraseña, se utilizó también para acceder a Wake-
let: https://wakelet.com/@ocodesunizar. Wakelet representa una de las más intuitivas 
plataformas de curación de contenidos (content curation) que permitió seleccionar 
información relevante ya publicada, filtrarla, organizarla, añadir valor adicional y 
difundirla a los distintos públicos objetivos. A través de Wakelet se transfirió el aná-
lisis correctivo de los desórdenes informativos realizados por el alumnado del Grado 
en Enfermería de la Universidad de Zaragoza.

CARÁCTER INNOVADOR

El proyecto planteado ha situado al alumnado en el centro del proceso de aprendizaje. 
Él/ella fue quién analizó una realidad mediada por los medios de comunicación social, 
seleccionando desórdenes informativos y realizando el análisis correctivo a los mismos. 

De esta forma, el proyecto ha conseguido aproximar al alumnado a un contexto simi-
lar al de la realidad profesional. En ella los enfermeros actúan como referentes de sa-
lud, seleccionando y transduciendo información científica o sus popularizaciones a 
públicos no especializados o no expertos.

Conviene señalar, igualmente, que la presencia de un recurso web en el que difundir 
el trabajo de los estudiantes supone un valioso estímulo para estos. Apreciar el impac-

https://wakelet.com/@ocodesunizar
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to que las actividades desarrolladas en el aula ejercen sobre la población representa la 
mayor prueba de un aprendizaje al servicio de la sociedad.  

INDICADORES DEL IMPACTO DEL PROYECTO

Es posible distinguir varios efectos derivados de la implementación del proyecto.
1. Sobre los estudiantes: El proyecto ha fomentado el análisis crítico de la infor-

mación en el alumnado, situándolo en una posición muy próxima a la que tiene 
lugar en contextos reales. En ellos, los enfermeros actúan como transductores 
entre informaciones científicas o sus popularizaciones y un público no experto 
o no especializado. 

2. De transformación: Mediante la ejecución del proyecto, la amenaza de la des-
información se ha convertido en una oportunidad de aprendizaje para los es-
tudiantes que, trabajando activamente, han sido partícipes de la transferencia 
y difusión de información veraz a la ciudadanía, utilizando un recurso web 
específicamente creado a tal efecto.

3. Sobre la sociedad: OCODES puede llegar a convertirse en una referencia veraz so-
bre temas de salud para la ciudadanía, si la promoción del proyecto de innovación 
docente se realiza de manera adecuada (al cierre del proyecto, se están intensifican-
do estas actividades). Aunque este objetivo forma parte de los logros que se esperan 
conseguir en el presente curso académico, se espera que su continuidad durante el 
periodo 2022-2023 permita refinar las acciones de transferencia y difusión.

4. De empoderamiento y emancipación: El desarrollo del proyecto ha fomentado 
la emancipación intelectual del alumnado y el empoderamiento de la sociedad 
que, al disponer de información contrastada, puede elegir con mayores cotas de 
autonomía, libertad y responsabilidad.

5. Sobre la comunidad científica: El proyecto fue presentado en el I Congreso 
Internacional sobre Investigación y Transferencia en Ciencias de la Educación 
con el objetivo, entre otros, de buscar socios y de difundir su Know How. 

En conjunto, el Observatorio Contra la Desinformación en Salud (OCODES) sien-
ta las bases de una estructura circular de producción, difusión y transferencia de co-
nocimiento; una esfera digital periférica donde alumnado, académicos, profesionales 
y ciudadanía participan y debaten de forma mancomunada, horizontal y abierta.

SOSTENIBILIDAD DEL PROYECTO

En lo que se refiere a la sostenibilidad del proyecto, este no ha precisado de financia-
ción alguna. Solo horas de dedicación de los docentes. En este sentido, se recomienda 
crear equipos de trabajo amplios —como el que fue conformado— que minimicen 
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el esfuerzo y la fatiga que este tipo de iniciativas pueden suponer a equipos formados 
por un número de profesorado limitado.

TRANSFERIBILIDAD DEL PROYECTO 

El proyecto de innovación docente presentado se caracteriza por su alto grado de 
transferibilidad. Su implementación es posible en prácticamente todas las titulacio-
nes que se imparten en la Universidad de Zaragoza. Esta característica se debe a que 
cualquier área de conocimiento puede ser objeto de tratamientos informativos inade-
cuados, manipulados o falsos.

La desinformación presente en la sociedad actual puede ser transformada en una 
oportunidad formativa para los futuros graduados. La toma de conciencia de la reali-
dad, y el viaje hacia la emancipación intelectual de los estudiantes a través del análisis 
crítico, se acompaña de la difusión y transferencia de conocimiento a todos los acto-
res interesados. Este hecho no resulta en absoluto baladí pues una sociedad con acce-
so a informaciones veraces es una sociedad más libre e igual.
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La e-rúbrica en Educación Superior para la mejora de la evaluación

Rosa María Serrano Pastor y Óscar Casanova López1

Resumen
Las rúbricas o matrices de evaluación se han mostrado como instrumentos valiosos en el proceso 
evaluador, en los diferentes niveles educativos, incluido el universitario. Asimismo, la necesidad de 
actualización tecnológica del proceso educativo promovida desde el Espacio Europeo de Educación 
Superior ha favorecido la investigación sobre diferentes recursos y su utilización didáctica en el 
proceso de Enseñanza-Aprendizaje. El objetivo de esta propuesta es evaluar la potencialidad de la 
co-creación y co-utilización de e-rúbricas en el proceso de evaluación universitaria. La experiencia se 
ha llevado a cabo durante cuatro cursos académicos en asignaturas de didáctica musical de la Facul-
tad de Educación de la Universidad de Zaragoza, utilizando la herramienta Co-Rubrics como recur-
so tecnológico fundamental. Los resultados muestran que el proceso de evaluación formativa del 
alumnado universitario se ha visto mejorado a través de la aplicación de las e-rúbricas. Igualmente, 
la co-creación y co-utilización de e-rúbricas se presentan como medios positivos para favorecer la 
implicación activa del alumnado en el proceso evaluativo y en la mejora de su propio aprendizaje. 
La herramienta Co-Rubrics ha sido valorada positivamente por su impacto positivo: fácil manejo, 
cobertura de todo el proceso, y posibilidad de aplicación de heteroevaluación, autoevaluación y 
coevaluación. Se resalta la transferibilidad del proyecto a otras asignaturas y titulaciones.

INTRODUCCIÓN

Desde hace décadas, las rúbricas o matrices de evaluación se han mostrado como 
instrumentos con alto grado de consistencia y fiabilidad en el proceso evaluador, pues 
ofrecen criterios específicos y los diferentes niveles de logro de los mismos. Por ello, 
se han mostrado como elementos de gran interés en el contexto de la Educación Su-
perior. Dichas herramientas favorecen los procesos evaluativos formativos orientados 
al proceso de enseñanza-aprendizaje (Cebrián, 2009, 2011); mostrando su utilidad 
para el alumnado, tanto en el momento de la preparación, al conocer de antemano 
los objetivos del trabajo a realizar, como en la corrección, al realizarse de forma más 
objetiva, completa y eficaz (Vázquez et al., 2014). 

Por su parte, las directrices del EEES promueven que el estudiante forme parte activa 
del proceso de evaluación, de manera que se consigan mayores cotas de evaluación 

 1 Departamento de Expresión Musical, Plástica y Corporal. Facultad de Educación. Universidad 
de Zaragoza.
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formativa, tanto desde la parte docente como de la del discente (Fernández March, 
2010). De esta manera, la evaluación se convierte en eje del aprendizaje del que todos 
forman parte (Sanmartí, 2007) y donde la coevaluación o evaluación entre pares 
consigue una mayor implicación en el proceso de evaluación y en su propio aprendi-
zaje (Cebrián, 2011).

En la actualidad contamos con gran cantidad de estudios centrados en la evaluación 
en el ámbito universitario (Cisneros-Cohernour y Stake, 2016; Hattie y Timperley, 
2007, entre otros). También son varios los trabajos cuya temática trata sobre las herra-
mientas que favorecen dicha evaluación, destacando la eficacia de las rúbricas, no solo 
en la heteroevaluación, sino en la auto y coevaluación por los propios discentes (Fer-
nández March, 2010; Vázquez et al., 2014). De entre las ventajas asociadas a las rúbri-
cas, los estudios destacan, entre otras, determinar de manera específica los criterios de 
calificación y describir cualitativamente los distintos niveles de logro (Griffin, 2009).

Asimismo, a día de hoy es creciente el interés por la integración de la tecnología en el 
ámbito de la evaluación (Redecker, 2013). En el caso del diseño y aplicación de rúbri-
cas, el desarrollo tecnológico de los últimos años ha ofrecido un gran apoyo. Las rú-
bricas electrónicas o e-rúbricas favorecen, entre otros, los procesos de diseño, aplica-
ción, registro sistematizado de los resultados y agilidad en el proceso de corrección 
(Vázquez et al., 2014). En este sentido, se cuenta con algunos estudios centrados en 
analizar los beneficios de las e-rúbricas en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Al-Jarf, 
2011; Bergman, 2014; Mansilla y Duraisingh, 2009; Pérez Galán et al., 2014; Reddy, 
2007; Serrano y Cebrián, 2014; Wolfe et al., 2010, entre otros). En esta línea, se hace 
necesario seguir aportando investigación que analice en profundidad y en diferentes 
contextos educativos la influencia educativa que pueden ofrecer las e-rúbricas.

OBJETIVO Y CONTEXTO DOCENTE

El objetivo ha sido evaluar la potencialidad de la co-creación y co-utilización de e-
rúbricas en el proceso de evaluación universitaria. Este objetivo general se ha concre-
tado en los siguientes específicos:

•	Analizar las e-rúbricas como recursos educativos para ser integrados en la Edu-
cación Superior, estudiando los beneficios y limitaciones de la herramienta Co-
Rubrics.

•	Examinar los beneficios de la co-creación y co-utilización de las e-rúbricas en la 
Educación Superior.

La propuesta se ha llevado a cabo de manera longitudinal desde el curso 2018-2019 
hasta la actualidad. El alumnado participante ha sido el asistente a las clases relacionadas 
con la didáctica de la música, tanto en el Grado en Magisterio en Educación Infantil en 
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el 3.º curso, como en el de Educación Primaria en la Mención de Educación Musical del 
4.º curso, y en el Máster en Profesorado en la especialidad de Música y Danza.

METODOLOGÍA DOCENTE

El profesorado ha seguido una metodología de investigación-acción en equipo docente. 

En las diferentes asignaturas se ha ofrecido un proceso educativo horizontal compar-
tido entre docentes y alumnado. Se han realizado diversas experiencias, en algunas 
de las cuales han colaborado varios docentes de manera conjunta (tanto universita-
rios como de otros niveles educativos), y el alumnado implicado, tanto en activida-
des grupales como individuales. Destacan la compartición de las rúbricas de manera 
previa a su utilización, con diferentes experiencias de creación conjunta profesora-
do-alumnado de las mismas. Posteriormente, la realización de la evaluación a través 
del cuestionario en GoogleForms que facilita la herramienta CoRubrics, tanto de 
manera síncrona como asíncrona, grupal o individual. Finalmente, el feedback for-
mativo, compartiendo y debatiendo los resultados cuantitativos y cualitativos que 
CoRubrics ofrece.

TIC UTILIZADAS

La herramienta TIC fundamental utilizada es CoRubrics, por sus posibilidades 
como e-rúbrica. En concreto, CoRubrics es un complemento para hojas de cálcu-
lo de Google que permite realizar un proceso completo de evaluación a través  
de la creación, utilización y obtención de resultados cualitativos y cuantitativos de 
rúbricas online. Esta herramienta presenta varias ventajas frente a otras semejan-

Figura 1: Plantilla de rúbrica de CoRubrics.
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tes. La más destacable es que permite conjugar los tres tipos de evaluación: la au-
toevaluación de cada estudiante, la coevaluación entre iguales y heteroevaluación 
por parte de los docentes, tanto de los habituales de la asignatura como de otros 
que puedan estar relacionados con la misma. La herramienta procesa las respues-
tas, permitiendo indicar el porcentaje de calificación que se otorga a cada uno de 
los tipos de evaluación, obteniendo una calificación cuantitativa, así como recoge 
de manera ordenada todas las observaciones cualitativas realizadas por cada uno de 
los agentes.

A efectos de utilización, para manejar CoRubrics es necesario disponer de una 
cuenta de correo de Gmail, e instalar el complemento de CoRubrics de manera 
gratuita. La propia herramienta guía en un proceso secuenciado de pasos que inicia 
con el acceso a la plantilla de una rúbrica para editar, permitiendo cambiar el nú-
mero de indicadores a evaluar, así como la división en niveles, entre los aspectos 
más destacables. Una vez elaborada la rúbrica, la herramienta la convierte en cues-
tionario de Google para ser enviada a todos los participantes en la evaluación, 
alumnado y profesorado, que pueden utilizarla de manera individual o grupal se-
gún las necesidades. Su contestación puede ser síncrona o asíncrona. Una vez obte-
nidas todas las contestaciones, la herramienta efectúa las cuentas en formato hoja 
de cálculo, permitiendo visionar las valoraciones de cada uno de los tipos de eva-
luación, así como ofrecer los valores finales en función de los porcentajes estableci-
dos. Finalmente, posibilita el envío de los resultados al alumnado, ofreciendo varias 
opciones.

Figura 2: Hoja de resultados de CoRubrics.

Además, se han utilizado como herramientas complementarias otros recursos de 
Google, como las hojas de cálculo y los documentos de texto colaborativos, como, 
por ejemplo, para elaborar de manera compartida entre docentes y estudiantes las 
rúbricas a utilizar. Por su parte, la compartición de documentos propios en carpetas 
se ha realizado a través de Google Drive. Para todo ello se han utilizado los dispositi-
vos propios, siguiendo el enfoque Bring Your Own Device (BYOD).
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Figura 3: Documento de texto colaborativo para la elaboración de una rúbrica.

CARÁCTER INNOVADOR A DESTACAR

La mayor innovación es la mejora de la evaluación, continua, formativa y compartida 
por profesorado y alumnado gracias al potencial de la e-rúbrica. En este sentido, que 
el alumno ocupe un rol activo en la evaluación influye directamente en su proceso de 
aprendizaje, tanto previo como posterior; asimismo, en el propio desarrollo de la 
competencia evaluativa, que le servirá tanto a título personal como para su futuro 
profesional como docente, y en la competencia tecnológica, integrando el uso de las 
herramientas tecnológicas de una manera reflexiva y crítica.

Con herramientas tecnológicas adecuadas como CoRubrics este proceso de evalua-
ción se ve significativamente favorecido. Además, se trata de un recurso gratuito y 
sencillo de utilizar, permitiendo llevar a cabo todo el proceso con una única herra-
mienta. 

INDICADORES Y MEJORAS OBTENIDAS

Para el análisis de los resultados que a continuación se resaltan se ha aplicado un 
cuestionario ad hoc a lo largo de los diferentes cursos que se ha implementado el 
proyecto, además del diario de campo donde se ha reflejado el seguimiento de los 
estudiantes y la observación sistemática. Asimismo, la información facilitada por las 
distintas herramientas también ha sido valiosa.

Todos estos instrumentos han evidenciado que el proceso de evaluación formativa del 
alumnado universitario se ha visto mejorado a través de la aplicación de las e-rúbricas 
por varias razones. 



128

Universidad de Zaragoza

En primer lugar, se destaca que las rúbricas han garantizado una mayor fiabilidad en 
la corrección, tanto entre diversos correctores (fiabilidad inter-corrector) como del 
mismo corrector para los diferentes estudiantes (fiabilidad intra-corrector) (Vázquez 
et al., 2014). Las valoraciones dadas a cada uno de los estudiantes o grupos de estu-
diantes, según el tipo de actividad desarrollada, han sido similares entre todos los 
miembros que han realizado dicha evaluación. Dichos usuarios han expresado que el 
uso de las rúbricas ha permitido contar con mayores recursos para valorar de igual 
manera todas las aportaciones.

El uso en concreto de e-rúbricas en este proceso evaluativo es valorado positivamente 
por todos los integrantes; destacan las posibilidades que ofrece la tecnológica para su 
diseño, la facilidad de su envío y ahorro de papel, la recopilación organizada de los 
resultados y la realización de todos los cálculos numéricos, que de otra manera se 
convierte en una tarea larga y farragosa. 

La utilización de la herramienta CoRubrics es altamente valorada en el transcurso de la 
experiencia, ya que ha permitido desarrollar todo el proceso evaluador, desde el diseño 
de la rúbrica hasta el envío de resultados. Además, ha podido ser utilizada por los diver-
sos profesores, universitarios y de otros niveles educativos, y por el propio alumnado, que 
ha plasmado en ella tanto su autoevaluación como la coevaluación de sus compañeros. 

El co-diseño de las e-rúbricas es valorado positivamente por todos los participantes, 
profesorado y alumnado, destacando que las rúbricas resultantes ganan en calidad, 
además de servir de guía para el alumnado en su proceso de preparación de las tareas 
solicitadas en las asignaturas. De igual modo, la integración de la coevaluación y auto-
evaluación del alumnado se considera positiva. Con ello se ha conseguido una mayor 
implicación en el proceso de evaluación por parte del alumnado (Cebrián, 2011), pero 
también de implicación general en la asignatura, al colaborar no solo en la utilización 
de las e-rúbricas, sino también en su diseño. A este respecto, ha permitido la evalua-
ción tanto grupal como individual, favoreciendo el desarrollo progresivo de la compe-
tencia evaluativa en el alumnado, siendo la formación del corrector un elemento de 
gran importancia a trabajar (Jonsson y Svinbgy, 2007). Que este proceso se haya rea-
lizado bajo el potencial tecnológico ha permitido igualmente una actualización tecno-
lógica educativa necesaria, especialmente en el alumnado futuro docente.

SOSTENIBILIDAD Y TRANSFERIBILIDAD

La propuesta es totalmente sostenible, pudiéndose mantener por sí misma ya que no 
requiere coste alguno. Los dispositivos empleados, ordenadores, tabletas y teléfonos 
inteligentes son los que el profesorado y alumnado disponen para su uso personal; las 
herramientas utilizadas son gratuitas. 
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Su transferibilidad es posible a cualquier asignatura de cualquier especialidad, adap-
tando el contenido a las características concretas.

CONCLUSIONES FINALES

A lo largo de diferentes cursos se han analizado las e-rúbricas como recursos educati-
vos para ser integrados en la Educación Superior, estudiando los beneficios y limita-
ciones de la herramienta CoRubrics. Asimismo, se han examinado los beneficios de 
la co-creación y co-utilización de las e-rúbricas en la Educación Superior.

La e-rúbrica se presenta como un recurso evaluativo de gran potencial en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje en la Educación Superior. La implicación del alumnado, 
tanto en su uso como en su creación compartida, permite un mayor aprendizaje, 
desde un rol proactivo y reflexivo, formativo y continuo a lo largo de las asignaturas. 

La herramienta CoRubrics se muestra como un recurso tecnológico positivo y útil 
que puede ser complementado con otros recursos tecnológicos de Google Drive para 
enriquecer la evaluación e integrarla con todo su sentido en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. 

Todo ello ha hecho que el proyecto haya tenido un alto impacto, aumentando la ca-
lidad educativa de las asignaturas implicadas. Se evidencian los beneficios positivos 
encontrados tanto por el profesorado como por el alumnado. Estos últimos resaltan 
su desarrollo competencial evaluativo, tecnológico y educativo, por la repercusión 
que tiene la experiencia en su futuro profesional como docentes.
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La introducción al conocimiento práctico  
de la administración electrónica,  

con especial referencia al ámbito tributario

Raquel Lacambra Orgillés1

Resumen
Este capítulo tiene por objeto dar a conocer o difundir una experiencia docente que se ha desarro-
llado en la Facultad de Derecho de Zaragoza en el marco de un proyecto de innovación docente 
reconocido oficialmente por la Universidad de Zaragoza. La iniciativa tiene como cometido que los 
estudiantes de Derecho (grado, doble grado y máster) adquieran conocimientos prácticos acerca del 
funcionamiento electrónico de los servicios públicos, respecto a cuestiones comunes y generales a 
todas Administraciones Públicas (como la obtención y el uso del certificado electrónico de la  Fábri-
ca Nacional de Moneda y Timbre), pero también sobre el manejo específico del medio electrónico 
en los distintos ámbitos administrativos, como es el caso de la Agencia Estatal de la Administración 
Tributaria. Y, aunque la pretensión es ofrecer un conocimiento práctico, y lo más amplio posible, 
sobre el funcionamiento electrónico de las Administraciones Públicas, no se pasó por alto el marco 
normativo en el que se apoya el uso del medio digital en el entorno administrativo.

INTRODUCCIÓN

Nada nuevo se descubre cuando se menciona que en la sociedad actual ha calado 
profundamente el uso de los medios electrónicos. Una utilización de los mismos que 
se ha ido generalizando e incorporando a nuestra vida diaria, como se constata con 
datos básicos como el número de dispositivos electrónicos vendidos, el volumen del 
tráfico en las redes sociales y la diversidad de servicios digitales en cualquier sector 
económico y social.2 Y, en este contexto, la digitalización de la Administración era un 
hito inevitable, no solo por el devenir de los tiempos, sino por la necesidad de mejo-
rar la competitividad, la eficacia y, por supuesto, la transparencia de la misma.

Bajo esta perspectiva, se ha impulsado, desarrollado y consolidado lo que se viene 
denominando Administración electrónica, marcando una relación con los adminis-
trados que se canaliza en gran medida a través de esta vía. Y que se materializa espe-
cialmente en algunos ámbitos como el ámbito fiscal, donde la Agencia Estatal de la 

 1 Departamento de Derecho de la Empresa. Facultad de Derecho. Universidad de Zaragoza.
 2 M. Gómez Puente pág. 21.
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Administración Tributaria (AEAT) viene siendo no solo pionera en la implantación 
de este sistema, sino particularmente minuciosa en dar servicio al ciudadano con un 
entramado de trámites y procedimientos digitales, cuyo acceso no siempre es volun-
tario para la ciudadanía. Y es que la propia normativa legal ha venido a imponer el 
deber a determinados contribuyentes de actuar ante la Agencia Tributaria únicamen-
te a través de medios electrónicos. De tal forma que su incumplimiento es sancionado 
por suponer la comisión de una infracción tributaria. 

Puede entenderse o presuponerse una intrínseca facilidad en el acceso y búsqueda  
en los portales administrativos de transparencia, en el uso de certificados electrónicos, en 
la operativa de la notificación electrónica e incluso en la presentación de documenta-
ción ante un registro electrónico.  Pero lo cierto es que la sobreabundancia de infor-
mación, de aplicaciones diferentes según cada Administración Pública, de modelos, 
de incidencias, de trámites en la red corroboran que no es fútil un conocimiento 
básico, un mínimo aprendizaje de manejo y, por ende, una primera aproximación del 
alumno a la Administración electrónica. 

Cualquier trámite, gestión, recurso o incidencia con la AEAT, (por no decir con la 
Administración de Justicia y hasta con la propia Universidad), es susceptible de ser 
cumplimentada por técnicas y medios electrónicos, informáticos y telemáticos, con-
vertido en medio imperativo para muchos profesionales y personas jurídicas. 

Sin embargo, se observa que en los vigentes planes de estudio universitario jurídico 
hay una carencia de enseñanza sobre la Administración electrónica. Ello sucede, por 
supuesto, a nivel práctico (que ha sido el objetivo principal de la actividad docente de 
innovación), pero también existe una falta de profundización de la cuestión a nivel 
teórico-jurídico, que explica que también se dedicase una parte de la actividad a estos 
aspectos.3

Este es el motivo por el que se ha desarrollado esta experiencia docente en la Facultad 
de Derecho de Zaragoza en el marco de un proyecto de innovación docente recono-
cido oficialmente por la Universidad de Zaragoza.4 El objetivo de la misma ha sido 

 3 Intentando encontrar experiencias docentes similares en el entorno universitario, escasamente se 
pudo constatar alguna por parte del coordinador del proyecto de innovación, como la inclusión en el 
curso 2008/2009 en la Universidad de Castilla-La Mancha de una asignatura optativa denominada «De-
recho Administrativo Electrónico», que el docente encargado de impartirla definía como «asignatura hori-
zontal» por afectar de manera trasversal a todo el Derecho Administrativo.
 4 Este trabajo se desarrolla en el marco del Proyecto de innovación Docente de la Universidad de 
Zaragoza «Aproximación a la Administración electrónica mediante un caso práctico (2.ª edición)» (PII-
DUZ_1 Emergentes_2022_898), coord., Darío Badules Iglesias, otorgado y financiado por el Vicerrecto-
rado de Política Académica de dicha Universidad para el curso 2022-2023.
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proporcionar a los alumnos de Derecho las herramientas y los recursos necesarios 
para entender el funcionamiento electrónico de los servicios públicos, respecto a 
cuestiones comunes y generales a todas Administraciones Públicas (como la obten-
ción y el uso del certificado electrónico de la  Fábrica Nacional de Moneda y Timbre), 
pero también sobre el manejo específico del medio electrónico en los distintos ámbi-
tos administrativos, como es el caso de la Agencia Estatal de la Administración Tribu-
taria. 

Se espera que las personas egresadas que vayan finalizando sus estudios e incorporán-
dose a la vida laboral no solo cuenten con los mejores conocimientos teóricos y prác-
ticos para los que se les forma, sino también con el mínimo aprendizaje instrumental 
y técnico que les permita en estos tiempos aplicar su formación jurídica, incluso ad-
quirir un conocimiento transversal que pueda abrirles nuevas posibilidades de estu-
dio o profesionales. 

METODOLOGÍA DOCENTE

El desarrollo del proyecto de innovación docente se materializó en un curso, taller o 
actividad, que ha consistido en diversas tareas. De forma resumida, podríamos distin-
guir dos partes, una más académica, en la que algunos miembros del proyecto (pro-
fesorado universitario, pero también expertos externos) impartieron una serie de se-
siones o conferencias al alumnado participante sobre cuestiones relacionadas con la 
Administración electrónica, tales como: su vigente regulación, su evolución histórica, 
los requisitos y normativa internacionales en la materia (especialmente europeos), el 
régimen jurídico privado de validez y eficacia de la firma electrónica, el régimen de la 
transparencia, la configuración práctica de los distintos tipos y sistemas de firma y 
autenticación electrónica, ejemplos prácticos reales de uso de estas aplicaciones en el 
ámbito administrativo, judicial, financiero y tributario, mercantil y penal.

Estas sesiones fueron acompañadas de una explicación pormenorizada, con el propio 
manejo y navegación por los portales de internet y las sedes electrónicas, en las que se 
iban desgranando el uso de las distintas herramientas o recursos que ofrecen estos 
sistemas para poder cumplimentar los trámites y procedimientos legales.

Y, otra parte, que resultó eminentemente práctica en la que el estudiantado debía fi-
nalizar el curso con la realización de un caso práctico consistente en la presentación 
de solicitud firmada digitalmente ante un organismo de su interés, previa obtención 
del certificado digital correspondiente. También, debía procederse al seguimiento del 
procedimiento o tramitación administrativa desde el inicio del hasta su resolución, 
incluso con instrucción sobre los mecanismos de revisión en la red en caso de que 
fuere preciso.
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Previamente, con la ayuda de la plataforma virtual de Unizar, se instruyó al estudian-
tado participante para que de una forma autónoma pudiesen obtener su propio cer-
tificado digital expedido por la Fábrica Nacional de la Moneda y Timbre (FNMT). 
A tal fin se les proporcionó una guía de uso, así como vídeos tutoriales junto con la 
propia explicación docente, para que pudiesen llevar a cabo la tarea.

Antes de finalizar con el caso práctico, se organizó un seminario para resolver dudas 
técnicas, que les permitiesen concluir las actividades que se iban proponiendo. Al 
respecto, hay que reseñar que surgieron problemas de carácter técnico, que incluso 
persistieron, a pesar de la ayuda técnica desde los servicios universitarios.

Aunque ciertamente el curso tuvo un componente práctico principal, con la partici-
pación directa del alumno, con la perspectiva de un aprendizaje mediante actividad 
(learning by doing) y en la que incluso se utilizaron los postulados del aula invertida, 
dado que la parte más práctica (la realización de la transparencia o solicitud, la pre-
sentación ante la Administración electrónica…), se explicó de manera indirecta con 
la puesta a disposición de materiales y recursos; esta formación hubiera resultado 
exigua si no se completaba con un conocimiento de base teórica sobre la Administra-
ción electrónica. Por ello el profesorado que formó parte del proyecto de innovación 
ofreció esos conocimientos básicos sobre la Administración electrónica, aunque sos-
teniéndose o apoyándose también en ejemplos prácticos reales. 

TECNOLOGÍAS DE LA INFORMACIÓN Y COMUNICACIÓN:  
LAS SEDES ELECTRÓNICAS Y LOS PORTALES DE INTERNET  
DE LA ADMINISTRACIÓN

En un taller eminentemente práctico como el que se realizó, la explicación docente 
iba unida a la navegación por los distintos Portales de la Administración, corres-
pondientes a cada uno de los ámbitos administrativos. A tal fin se hizo un repaso a 
los principales servicios electrónicos (el portal de la Administración electrónica, el 
registro electrónico de apoderamientos, sistemas de firma con cl@ve, certificado 
digital de la Fábrica Nacional de Moneda y Timbre, Registro Electrónico y Carpe-
ta Ciudadana).

Y no podía faltar la navegación por la Sede Electrónica de la AEAT, como plataforma 
mediante la cual se accede a los servicios electrónicos de la Agencia tributaria, para ir 
desgranando las múltiples cuestiones vinculadas con este servicio, examinando los 
trámites que pueden o deben cumplimentarse por vía electrónica las notificaciones 
electrónicas (desde la presentación y consulta de declaraciones, las formas de pago 
por internet, el uso del registro electrónico, la petición de aplazamientos, las distintas 
posibilidades de notificación electrónica, la interposición de reclamaciones económi-
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co-administrativas o de recursos de revisión o de quejas ante el consejo de defensa del 
contribuyente, otros trámites como la solicitud de NIF o la presentación de denun-
cia).

Pero también incidiendo en aspectos que pueden exigir un mayor detenimiento para 
su comprensión como son los distintos medios de identificación electrónica, esto es: 
1) el sistema Cl@ve, como forma de Identificación, autenticación y firma electrónica 
exclusivamente para personas físicas, que engloba la utilización de sistemas de identi-
ficación basados en claves concertadas (sistemas de usuario y contraseña) y certifica-
dos electrónicos (incluyendo el DNI electrónico); 2) la forma de recabar el número 
de referencia para operar ante la Agencia Tributaria; 3) los supuestos prácticos que 
exigen la utilización del certificado digital y el DNI electrónico; 4) El llamado Token,  
que es una clave numérica temporal (1 hora) de 6 cifras para actuar en nombre pro-
pio o tercero a través del canal telefónico.

También consideramos ilustrativo mostrarles las formas de actuar ante la Administra-
ción tributaria por medios electrónicos distintos del propio interesado. Es decir, 
cuando se actúa en calidad de representante o apoderado, y de colaborador social. Se 
hizo hincapié en los requisitos para ello, incidiendo en la necesidad de su incorpora-
ción en el Registro de Apoderamientos para que puedan surtir sus efectos. En el caso 
de los colaboradores sociales, se instruyó en los presupuestos para adquirir la condi-
ción. Con ello, se aclaraba que, además de las entidades colaboradoras en la recauda-
ción tributaria, aquellos profesionales que ejercen su actividad en el ámbito de la 
gestión tributaria debían estar asociados o colegiados en entidades que tengan firma-
do un acuerdo de colaboración social con AEAT.

La referencia al registro electrónico también en sede tributaria era obligada, aunque 
fuere cuestión común a todas las Administraciones Públicas. De tal forma que se dejó 
clara la fórmula de presentación ante el registro electrónico de documentos de la 
Agencia Tributaria, a través del Código de Seguro de Verificación, pero también 
cuando se carece de este dato fundamental, a través de las distintas formas de identi-
ficación. Todo ello, sin obviar la explicación sobre derechos de los contribuyentes en 
el ámbito electrónico, ni un repaso a los portales de internet de Administraciones 
tributarias autonómicas y locales, a pesar de que se hallen mucho menos desarrolladas 
en este aspecto.

UNA ACTIVIDAD DE INNOVACIÓN EN EL ÁMBITO UNIVERSITARIO 
DE LOS ESTUDIOS JURÍDICOS

Hay que admitir que los estudios universitarios en el ámbito jurídico no albergan una 
formación de técnicos jurídicos que desempeñen funciones meramente instrumenta-
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les, porque evidentemente este cometido es más propio de otras disciplinas universi-
tarias. Pero sí que se observa que la puesta en práctica de muchos de los conocimien-
tos jurídicos, que se adquieren a nivel académico, requiere de una mínima noción 
sobre la Administración electrónica. La realidad se impone y exige que los estudiantes 
que terminan su formación universitaria conozcan el procedimiento administrativo 
electrónico y las formas de actuar ante la Administración electrónica.

Por ello, como ya se ha apuntado anteriormente, esta iniciativa se diseñó con la idea 
de suplir un vacío existente en los planes de estudio de Derecho al constatar unas 
carencias en el alumnado que desconocía cuestiones de carácter práctico que iban a 
resultar ineludibles al incorporarse al mercado laboral, sin perjuicio de que también 
puedan estar muy presentes en su vida privada. Efectivamente, se venía comproban-
do que un gran porcentaje de los mismos no tenía ni siquiera nociones sobre la ob-
tención y el uso del certificado digital, o la forma de operar ante las distintas Admi-
nistraciones Públicas a través de los medios electrónicos, informáticos y telemáticos. 
A pesar de que, insisto, era muy posible que su futuro profesional les obligase a utili-
zar imperativamente (y como única alternativa), la vía electrónica, sobre todo en el 
ámbito fiscal, ante la Agencia Tributaria.

Esto constata el carácter innovador de la experiencia docente, que trata de introducir 
cuestiones prácticas en el propio ámbito académico jurídico. En efecto, la ausencia  
de menciones significativas en las memorias y guías docentes de los planes de estudio de 
las distintas asignaturas de los estudios jurídicos determinó que se entendiera oportu-
no e interesante abordar una actividad docente en el marco de un proyecto de inno-
vación que aportase una formación instrumental sobre la Administración electrónica.

INDICADORES SOBRE LA MEJORA EN EL APRENDIZAJE

Los resultados del curso y de las actividades realizadas en el marco de este proyecto de 
innovación docente resultaron muy satisfactorios. El número de matriculaciones al-
canzaron a los 50 estudiantes. La asistencia a las actividades propuestas como volun-
tarias fue masiva, asistiendo de esta forma a las sesiones impartidas por profesores y 
colaboradores externos.

Unido a ello, las encuestas de satisfacción fueron muy positivas. Los resultados indi-
caron que el 90 % de los participantes recomendarían esta actividad a otras personas 
(solo un 10 % indicó que «tal vez» y no hubo ninguna respuesta negativa) y la califi-
cación global de la experiencia -teniendo en cuenta que se impartía en su primera 
edición, en el curso 2021-2022- fue de 8,25 sobre 10. 

Lo que no significa que no haya habido margen para propuestas de mejora, como la 
conveniencia de ampliar los contenidos, como el conocimiento sobre la seguridad de 
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la información. Sugerencias, como esta, se espera poder cumplir en el desarrollo este 
curso del proyecto que ha sido objeto de renovación pública.

Además de todo ello, los resultados de esta actividad docente han sido publicados en 
abierto en un libro digital, en el que se detallan tanto los contenidos de las sesiones 
más teóricas como los pasos de la actividad práctica desarrollada.5

SOSTENIBILIDAD DE LA EXPERIENCIA DOCENTE

La experiencia docente se ha desarrollado en su primera edición en este curso pasado 
2021/2022, pero hay que decir que en el presente curso está previsto su reiteración 
en el marco de un nuevo proyecto de innovación docente que ha sido objeto de nue-
va aprobación.

Efectivamente, nuevamente ha sido aprobado un nuevo proyecto de innovación do-
cente bajo el mismo título «Aproximación a la Administración electrónica mediante 
un caso práctico (2.ª edición)» (PIIDUZ_1 Emergentes_2022_898), otorgado y fi-
nanciado por el Vicerrectorado de Política Académica de dicha Universidad para el 
curso 2022-2023.

TRANSFERIBILIDAD DE LA EXPERIENCIA DOCENTE  
A OTRAS DISCIPLINAS

Como pone de manifiesto la doctrina jurídica,6 en el ámbito de la Administración 
electrónica concurren disciplinas variadas, que no solo se ciñen al entorno jurídico, 
sino que traspasan a los tecnológicos, de gobernanza, de organización administrativa, 
de oportunidad política, de calidad, de semántica, de comunicación, de seguridad, de 
política económica.

Esto significa que la metodología docente se puede extrapolar a las distintas discipli-
nas jurídicas que tienen incidencia con el ámbito de la Administración electrónica, 
como puedan ser, el derecho administrativo, el derecho fiscal, el derecho laboral, el 
derecho mercantil o el derecho penal, por citar algunas de ellas. De tal forma que 
todos los ámbitos del derecho que presupongan una actuación ante la Administra-
ción electrónica en general, o en particular ante la Seguridad Social, Agencia Tributa-
ria o la Administración de Justicia pueden exigir un conocimiento sobre esta cues-

 5 BADULES IGLESIAS, D. (coord.): Aproximación a la eAdministración mediante un caso práctico, 
PUZ. Prensas Universitarias de la Universidad de Zaragoza, Zaragoza, 2022. [En línea, disponible en: 
https://zaguan.unizar.es/record/111990?ln=es].
 6 GARCÍA MARTÍN, J.A., ESTEBAN PAÚL, A., GARCÍA ROGER, C. y TORRES CARBO-
NELL, J.J. (2021), págs. 29 y 30.

https://zaguan.unizar.es/record/111990?ln=es
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tión, en tanto se deba operar a través de los distintos portales de internet o plataformas 
digitales.

Pero también la experiencia docente puede tener su aplicación en otros ámbitos aca-
démicos y, por ende, en el marco de estudios universitarios relacionados con las cien-
cias sociales, con la ciencia económica, con la administración empresarial, pero tam-
bién con las ciencias políticas. En definitiva, en todas las disciplinas o materias 
impartidas que lleven implícito un desarrollo práctico a través de las relaciones con la 
Administración Pública. Desde ese momento surge la conveniencia de que los estu-
diantes tengan un mínimo de conocimiento sobre el funcionamiento electrónico de 
la misma, no en vano se ha impuesto legalmente una preeminencia del medio digital 
en las relaciones entre administrado y Administración.
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El aprendizaje activo a través de Instagram  
y los Objetivos de Desarrollo Sostenible

Daniel Belanche,1 Sergio Barta1, Marta Flavián,1  
Sergio Ibáñez-Sánchez1 y Alfredo Pérez-Rueda2

Resumen
Este proyecto, en su quinto año de aplicación, plantea la gestión de una cuenta de Instagram por 
parte del alumnado. A su vez, promueve el aprendizaje colaborativo y la difusión de aspectos relacio-
nados con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) en el marco de la asignatura «Decisiones 
sobre Producto y Marca» del Grado en Marketing e Investigación de Mercados de la Universidad de 
Zaragoza. La gestión de la propia cuenta permite aprender su manejo, así como crear y transmitir 
conocimientos de la asignatura. En particular, se centra la atención en el diseño de envases y el lan-
zamiento de productos que fomentan el consumo sostenible minimizando el impacto negativo sobre 
el medio ambiente. Los resultados indican que, en comparación con los años anteriores, el proyecto 
ha conseguido un aumento en la motivación y el compromiso de los estudiantes con la asignatura, 
así como una mejora en el aprendizaje y las competencias transversales (por ejemplo, creatividad y 
responsabilidad).

INTRODUCCIÓN 

El uso de las redes sociales como herramienta de gestión de marca sigue generando 
gran interés entre profesionales y académicos (Dwivedi et al., 2021). Desde el punto 
de vista del marketing, diferentes investigaciones establecen que la participación y 
vinculación obtenidas gracias a la interactividad propia de las redes sociales genera un 
valor añadido en el consumidor (Tiwary et al., 2021). En este sentido, Instagram es 
la red social más destacada en lo relacionado con la imagen. La red ofrece a los nego-
cios una gran audiencia potencial, albergando a millones de usuarios que siguen de 
manera diaria las publicaciones de sus marcas de referencia, así como las valoraciones 
que líderes de opinión realizan acerca de determinados productos y marcas. Año tras 
año, su número de usuarios sigue creciendo, sobre todo, gracias al público joven y al 
creciente uso de los dispositivos móviles. Según los datos de Statista (2022), a finales 

 1 Departamento de Dirección de Marketing e Investigación de Mercados. Facultad de Economía 
y Empresa. Universidad de Zaragoza.
 2 Departamento de Dirección y Organización de Empresas. Facultad de Ciencias Sociales y del 
Trabajo. Universidad de Zaragoza.
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de 2021, Instagram alcanzaba los 2000 millones de usuarios activos a nivel mundial. 
Todo ello convierte a Instagram en una herramienta digital adecuada con la que vin-
cular contenidos y aspectos de actualidad con conceptos teóricos de forma sencilla y 
atractiva para los estudiantes.

En este sentido, las redes sociales representan una poderosa herramienta para la ense-
ñanza y los aprendizajes activo y colaborativo en la educación superior (Belanche et 
al., 2021). Las redes sociales facilitan la difusión de información entre los estudiantes 
de diferentes cursos y grupos, así como la difusión del material educativo a una au-
diencia que traspasa las barreras físicas. Su integración en la educación universitaria 
permite a los usuarios compartir y visualizar información, relacionada con diferentes 
materias, de manera fácil y cómoda en cualquier momento, desde cualquier lugar, y 
en una amplia variedad de dispositivos. Todo ello conlleva a una mejora en la retroa-
limentación informativa dentro del aula, lo que incrementa la motivación de los es-
tudiantes con las asignaturas.

Por ello, este proyecto pretende la consecución de los siguientes objetivos. En pri-
mer lugar, se persigue renovar los procesos pedagógicos y mejorar la comprensión 
de los contenidos teóricos con ejemplos prácticos actuales mediante la colabora-
ción activa del alumnado. En segundo lugar, se busca aprender y fomentar las ven-
tajas de la creación de productos y envases sostenibles vinculadas a un modelo  
de consumo responsable basado en los ODS, conforme a los objetivos 11, 12 y 13 de 
la Agenda 2030 sobre el Desarrollo Sostenible, relacionados con ciudades y comu-
nidades sostenibles, producción y consumo responsables y acción por el clima, 
respectivamente. En tercer lugar, procura incrementar el interés y la implicación de 
los estudiantes con la realidad empresarial y social mediante herramientas atracti-
vas, útiles y de uso fuera del aula en las que se valoran conjuntamente estrategias de 
sostenibilidad relacionadas con las decisiones sobre productos y marcas. Finalmen-
te, se busca optimizar el manejo de herramientas tecnológicas y competencias 
transversales de los estudiantes mediante el análisis y la creación de contenidos re-
lacionados con los ODS. 

METODOLOGÍA DOCENTE

El proyecto de innovación docente se basa en la gestión de una cuenta de Instagram 
(@productounizar) creada para la asignatura «Decisiones de producto y marca», asigna-
tura obligatoria del tercer curso del Grado en Marketing e Investigación de Mercados 
de la Universidad de Zaragoza, que forma parte del módulo de Variables de Marke-
ting. El proyecto se ha llevado a cabo durante cinco cursos académicos, desde el 
curso 2017-2018 hasta la actualidad.
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Durante el cuatrimestre que se impartió la asignatura, un grupo de estudiantes, dife-
rente cada semana, fue el encargado de generar y difundir contenidos propios o de 
terceros sobre conceptos teóricos de la asignatura relacionados con los ODS a través 
de la cuenta de Instagram de la asignatura. Los estudiantes centraban la atención en 
nuevos productos, cambios en el posicionamiento de marcas o acciones de marketing 
desarrollados por empresas y vinculados a los ODS analizando aspectos como su 
contribución a la reducción de residuos o las prácticas superficiales de greenwhasing. 
Las publicaciones de la cuenta podían realizarse en los formatos de muro o «stories» 
que ofrece la red social Instagram, en soporte de foto o vídeo. Una vez realizada la 
publicación, los alumnos y el profesorado podía interactuar con la misma, difundien-
do o comentando brevemente la información en la propia red social.

Las actividades vinculadas al proyecto dieron comienzo con una sesión explicativa 
acerca de cómo utilizar una cuenta de Instagram con fines profesionales y académi-
cos. En esta sesión se mostró el trabajo realizado en cursos anteriores que servían de 
ejemplo acerca de los contenidos que los alumnos debían de generar. A su vez, en esta 
sesión, se explicó el sistema de evaluación, especificando que el proyecto era solo una 
de las muchas actividades evaluadas en el sistema de evaluación continua de la asig-
natura. Además, se aprovechó para señalar los cinco aspectos en los que se basa la 
evaluación de la actividad: 1) adecuación a la asignatura; 2) claridad y rigurosidad; 3) 
atractivo visual y uso de diferentes formatos; 4) promoción de la participación; y 5) 
relevancia, interés y actualidad. Por último, en la sesión explicativa se describió el 
funcionamiento de la actividad. En este sentido, al comienzo de cada sesión práctica, 
se comentaron las cuestiones más notables de las últimas publicaciones, así como su 
importancia en relación a los contenidos de la asignatura.

Aquellos alumnos que no estuvieron interesados en participar en la actividad eran 
informados de la posibilidad de realizar un ejercicio complementario en el examen 
final. En el curso 2021-2022 más del 84 % de los alumnos decidieron participar en 
las actividades relacionadas con el proyecto. Para ello, cada estudiante debía rellenar 
un formulario que dejaba constancia de su interés, así como de su voluntad de formar 
parte de un grupo de trabajo, normalmente compuesto por cuatro o cinco estudian-
tes. Posteriormente, a cada grupo se le asignaron días concretos durante los cuales se 
encargarían de la gestión de la cuenta de la asignatura, así como de la creación de 
contenido para publicar en la cuenta de Instagram.

TIC UTILIZADAS

En el proyecto se emplean diferentes tecnologías de la Información y la Comunica-
ción (TIC), entre las que cabe destacar la red social Instagram, con un uso creciente 
entre la población más joven (Statista, 2022). Por otro lado, para creación, edición y 
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difusión del contenido audiovisual se utilizaron dispositivos (ordenadores, tablets, 
smartphones) y aplicaciones (por ejemplo, Canva). Además, el proyecto se apoyó en 
el anillo digital docente (Moodle) como medio para la subida de documentos expli-
cativos y tareas orientativas. De igual modo, se usó la aplicación Surveymonkey para 
la creación y difusión de los cuestionarios desarrollados para la medición de los obje-
tivos planteados. 

CARÁCTER INNOVADOR

Con el uso de una herramienta tan cotidiana para la población joven como es Insta-
gram, se busca que el alumnado observe las diferentes estrategias estudiadas en clase 
desde una perspectiva mucho más práctica y realista. Además, se pretende que el uso 
de esta tecnología permita mejorar la implicación de los alumnos con respecto a los 
ODS y cómo deben ser aplicados por parte de productos y marcas con el objetivo de 
contribuir a alcanzar un desarrollo sostenible a nivel global. Por último, la actividad 
docente desarrollada pretende guiar al alumnado en la adquisición de competencias 
transversales útiles en su salida al mercado laboral. 

INDICADORES

Para realizar una valoración del proyecto en su último curso, se comparó de manera 
empírica los resultados obtenidos en las encuestas realizadas en los cursos 2017-2018, 
2018-2019, 2019-2020, 2020-2021, con los obtenidos en el curso 2021-2022. Tras 
eliminar las respuestas inválidas e incompletas, un total de 347 cuestionarios fueron 
válidos, 99 de ellos pertenecían a alumnos del curso 2021-2022. 

Comparación de las percepciones de los estudiantes, los resultados  
del aprendizaje y las evaluaciones de las actividades, entre el curso 2021-2022  
y los cursos anteriores

Como se puede observar en Figura 1, los resultados muestran que los estudiantes 
asignaron valores más altos en todas las variables durante el curso 2021-2022 en 
comparación con los cursos anteriores. La facilidad de uso y la interactividad presen-
tan pequeñas diferencias que no llegan a ser significativas entre los periodos analiza-
dos, por el contrario, la utilidad percibida de la actividad fue significativamente ma-
yor para el curso 2021-2022, en comparación con los cursos anteriores (M2017-21 = 
5.24, M2021-22 = 5.91; t(244) = 4.59, p < 0.01). 

En el curso 2021-22, se obtuvieron mejores resultados en el aprendizaje de la materia 
(M2017-21 = 4.40, M2021-22 = 4.98; t(345) = 3.301, p < 0.01), y en el aprendizaje sobre 
conceptos de marketing (M2017-21 = 5.06, M2021-22 = 5.75; t(257) = 5.08, p < 0.01).  De 
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igual manera, y cumpliendo uno de los objetivos del proyecto, en el curso 2021-2022 
la actividad ha conseguido incrementar significativamente la adquisición de las com-
petencias transversales, en comparación con los años anteriores (M2017-21 = 4.80, 
M2021-22 = 5.89; t(323) = 8.50, p < 0.01). De hecho, esta es la variable que mayor 
cambio ha experimentado respecto a las actividades realizadas dentro del proyecto en 
los cursos anteriores. Finalmente, la satisfacción global de los estudiantes con la acti-
vidad (M2017-21 = 5.37, M2021-22 = 6.06; t(280) = 5.05, p < 0.001) y su intención de 
recomendarla también se ha visto incrementada significativamente este último año 
(M2017-21 = 5.31, M2021-22 = 6.23; t(270) = 6.51, p < 0.001). 

Los resultados obtenidos muestran que la facilidad de uso y la interactividad apenas 
mejoraron en comparación con los cursos anteriores. La familiaridad que los estu-
diantes tienen con el uso de la red social Instagram, en la que muchos de ellos son 
expertos, así como el continuo uso de herramientas interactivas en su vida diaria, por 
ejemplo, los smartphones, pueden provocar que las mejoras introducidas en el pro-
yecto no alteren su percepción en lo relacionado con estas dos variables. Por el con-
trario, los resultados muestran una mejora en la percepción de los estudiantes sobre 
los resultados del aprendizaje y la evaluación de la actividad durante el curso 2021-
2022, centrado en la gestión de marca desde la perspectiva de los ODS, en compara-
ción con años anteriores. Los resultados también muestran que la percepción de los 
estudiantes sobre la utilidad de la actividad propuesta fue significativamente mayor 
en el curso 2021-2022 que en años anteriores. Este resultado puede explicarse debido 
a que los alumnos son cada vez más conscientes de la importancia de diseñar estrate-
gias de marketing efectivas en las redes sociales. Es más, los alumnos perciben el valor 
de la actividad, gracias a la gestión corporativa de un perfil de Instagram se sienten 
mejor formados para un perfil profesional altamente demandado en la actualidad. 
Del mismo modo, el aprendizaje de los conceptos relacionados con la asignatura, es 

Fuente: Elaboración propia. Nota: * indica diferencias significativas p < 0.05. 
Figura 1. Análisis comparativo de la valoración del alumnado de la actividad en los cursos 2017-2021 y 2021-2222.
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decir conceptos relacionados con el producto y la marca, así como estrategias y con-
ceptos del marketing en general, han mejorado en este último curso gracias a la ges-
tión de la cuenta de Instagram. Probablemente, la introducción de una temática 
como la de desarrollo sostenible, que nos afecta a todos, ha propiciado una mayor 
participación de los alumnos dentro de sus grupos, mejorando habilidades comuni-
cativas, sociales, analíticas, de creatividad y TIC. De hecho, la mejora en la adquisi-
ción de estas competencias transversales ha sido la mayor en los cinco años de proyec-
to. Por último, los resultados muestran que la satisfacción global de los estudiantes 
con la asignatura aumentó debido a la actividad. En concreto, la introducción de los 
ODS, cada vez más presentes en todas las comunicaciones comerciales y corporativas, 
han permitido que los alumnos se formen de una manera eminentemente práctica, lo 
que creemos, fomentó su satisfacción con la actividad. Como consecuencia de todo 
esto, los alumnos del curso 2021-2022 se mostraron más dispuestos a recomendar la 
participación en la actividad que en los cursos anteriores.

Análisis cualitativo de la valoración de la actividad

La Figura 2 muestra que los estudiantes perciben una mejora en el aprendizaje gracias 
a la actividad realizada. Además, se encuentra una relación entre la actividad y la 
mejora de las habilidades para la gestión de un perfil profesional de Instagram, así 
como las habilidades para trabajar en equipo.

Figura 2: Relación entre conceptos. Fuente: Elaboración propia a partir de KH Coder. Notas: líneas continuas 
muestran fuertes co-ocurrencias; líneas discontinuas muestran débiles co-ocurrencias.



145

Buenas prácticas en la docencia universitaria con apoyo de TIC. Experiencias en 2022

Por otro lado, es cierto que también se observa una relación entre la actividad y la 
necesidad de disponer de tiempo suficiente para llevarla a cabo de manera correcta. 
Entre otras relaciones, también se puede observar cómo los participantes reconocen 
que la actividad ayuda a conocer nuevos productos y despierta la necesidad de buscar 
más información acerca de ellos.

También se puede observar la relación de la creatividad con el diseño de las publica-
ciones en la red social. Por último, podemos identificar relaciones más débiles como 
la que surge entre las ventajas relacionadas con la actividad y la obtención de una 
mayor calificación en la asignatura.

Valoración en la difusión de los ODS entre los estudiantes

Este proyecto analizó en qué medida las publicaciones de la cuenta trataban la temá-
tica de los ODS, diferenciando entre las distintas dimensiones previamente identifi-
cadas: medioambientales, sociales y económicas. También se estudiaron el aprendiza-
je y la concienciación de los ODS que la actividad había generado. 

La figura 3 muestra importantes diferencias en la dimensión de los ODS tratados en 
las publicaciones de la cuenta. Se observa que los ODS de carácter medioambiental 
son los que han sido más ampliamente tratados en la cuenta de Instagram (6,24 sobre 
7 puntos). A continuación, los de carácter social representan la siguiente dimensión 
de los ODS más tratada en la cuenta. Así pues, se aprecia que los ODS relacionados 
con la dimensión económica han sido considerados por los estudiantes como los que 
menos se han mostrado en el contenido generado, obteniendo en todo caso una 
puntuación superior a 5 sobre 7.

Figura 3. Valoración de los estudiantes en la difusión de los ODS. Fuente: Elaboración propia.
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Finalmente, la actividad resulta útil para el aprendizaje de los ODS, obteniéndose 
una valoración superior a 6 puntos en este apartado. Asimismo, aunque en menor 
medida, se observa que la actividad también fomenta la concienciación sobre la temá-
tica en los estudiantes. Se espera que estos resultados hayan sido extensibles al resto 
de usuarios que siguen la cuenta, ayudando así al logro del cumplimiento de los ODS 
a través de la concienciación de toda la sociedad.

Alcance y actividad generada del contenido

Por último, desde una perspectiva de gestión de la cuenta, al finalizar la asignatura se 
procedió a analizar el alcance y las respuestas de los participantes hacia el contenido 
generado durante el curso. Para ello, se clasificó la temática de las publicaciones rea-
lizadas en el perfil de la asignatura y se analizaron el alcance y los «me gusta» obteni-
dos en cada una de ellas.

Figura 4. Alcance y n.º de «likes» de las publicaciones por tipo de publicación. Fuente: Elaboración propia.

La figura 4 muestra publicaciones con un elevado alcance en relación a los 342 segui-
dores de la cuenta de la asignatura «@productounizar». Por ejemplo, se observa como 
la publicación relacionada con la marca de moda Laagam llegó a ser visualizada por 
casi 800 usuarios de Instagram. Además, esta publicación, al igual que la relacionada 
con la marca de agua social y sostenible AUARA, obtuvo un gran número de «me 
gusta». Podemos señalar la relevancia obtenida por algunos conceptos de la asignatu-
ra. Por ejemplo, las Pop-up store o las publicaciones relacionadas con los ODS, más 
concretamente, con el acceso al agua. 
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En conclusión, los estudiantes, de manera general, evaluaron positivamente la activi-
dad y la encontraron útil para mejorar sus resultados de aprendizaje y habilidades 
transversales. En consecuencia, quedaron muy satisfechos con el proyecto y lo reco-
mendarían a otros estudiantes. Los beneficios obtenidos en este proyecto han incre-
mentado de manera paulatina cada curso académico, pero son especialmente valiosos 
en el curso 2021-2022. Concretamente, debido a que las cuentas de Instagram se 
muestran como un espacio para comunicar de manera rápida, visual e interactiva 
contenido corporativo o comercial de interés para los jóvenes.

SOSTENIBILIDAD

Como se ha podido observar, el proyecto de innovación docente cuenta con una 
importante trayectoria. El curso 2021-2022 es el quinto curso en que se plantea la 
actividad y para su desarrollo cada año se han introducido algunas mejoras que 
ayudan a seguir cumpliendo los objetivos establecidos. En particular, dado el in-
terés suscitado por algunas publicaciones en este ámbito, y para facilitar y delimi-
tar la búsqueda de contenidos, se ha decidido centrar la atención en el diseño de 
envases y lanzamiento de nuevos productos que fomenten el consumo sostenible, 
la consecución de los ODS y minimicen el impacto sobre el medio ambiente. 
Debido al éxito del proyecto, se espera continuar con la actividad y mantener su 
vinculación a la guía docente. De igual manera, el proyecto pretende tener conti-
nuidad en los próximos cursos y se está trabajando en la introducción de otras 
redes sociales.

TRANSFERIBILIDAD

La propuesta podría implantarse en asignaturas similares en otros grados (Grado  
en Administración y Dirección de Empresas), así como en otras universidades o en 
aquellas materias que utilicen las redes sociales como apoyo al proceso de enseñanza-
aprendizaje. Este proyecto podría ser empleado en aquellas áreas con un mayor inte-
rés en el diseño de productos, organización empresarial o sostenibilidad medioam-
biental.
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Evaluación inicial de contenidos fisiológicos,  
biomecánicos y psicológicos aplicados a los fundamentos motrices  

a través de la herramienta Kahoot
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Resumen
La utilización de un sistema de evaluación inicial en la enseñanza superior permite al profesorado 
percibir el nivel de partida de conocimiento y competencia que poseen los estudiantes que acceden a 
este nivel educativo. La incorporación de la evaluación diagnóstica pretende conocer y analizar las 
necesidades del grupo-clase, por si fuera necesario replantear la acción docente, incluso proponiendo 
un curso cero sobre aquellos aspectos en los que se detecten importantes deficiencias de base. En este 
sentido, el diseño de una evaluación diagnóstica sobre los fundamentos y manifestaciones básicas de 
la motricidad resulta esencial y necesario en las ciencias de la actividad física y del deporte, al abordar-
se contenidos relacionados con la fisiología, la biomecánica y la psicología, escasamente tratados en 
etapas educativas anteriores y que implican cierta complejidad en su aprendizaje. En esta experiencia 
didáctica se ha diseñado una evaluación diagnóstica, mediante una metodología centrada en la gami-
ficación, utilizando para ello como elemento de innovación docente la herramienta Kahoot. Esta in-
novación docente permite al profesorado que imparte contenidos relacionados con los fundamentos 
de la motricidad conocer el nivel real de partida de sus estudiantes, actuando en consecuencia a través 
del diseño de estrategias didácticas acordes a la situación del aula, para llevar a cabo un adecuado 
desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje. Los resultados obtenidos en esta intervención didác-
tica ponen de manifiesto que la innovación incorporada es considerada como positiva, tanto desde el 
punto de vista del alumnado como del profesorado, por su interés, transferibilidad y sostenibilidad, 
por lo que se consolida esta intervención pedagógica como parte integrante de la asignatura.

INTRODUCCIÓN

La evaluación en la educación superior, al igual que en cualquier etapa educativa, es 
una tarea docente muy importante que puede encontrarse integrada dentro de dife-
rentes fases, en función de si se realiza de manera continua o global, y en dónde 
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atendiendo a la metodología y al estilo de enseñanza utilizado se pueden emplear 
diferentes técnicas e instrumentos. El espacio temporal para realizar la evaluación, ya 
sea antes, durante o al finalizar el proceso de enseñanza-aprendizaje, tiene su finali-
dad, ya que, considerando el momento preciso de su realización, proporcionará una 
información relevante que permitirá diagnosticar, controlar o analizar el propio pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje. La información extraída a través de la evaluación, 
utilizando como se ha mencionado la técnica o el instrumento que cada docente 
considere más pertinente, permite al profesorado tomar las decisiones didácticas y 
metodológicas más oportunas y coherentes (Giné y Parcerisa, 2000; Rivero y Porlán, 
2017), para diseñar adecuadamente una actividad de aprendizaje, en un momento 
determinado y en un contexto específico.

El aprendizaje de contenidos relacionados con las Ciencias de la Actividad Física y del 
Deporte ha despertado desde siempre un gran interés, que se ha mantenido y conso-
lidado en la actualidad, existiendo un conocimiento muy extendido entre la pobla-
ción general sobre diversas cuestiones relacionadas con la motricidad humana, que 
desafortunadamente en muchas ocasiones se han divulgado de manera no adecuada 
o errónea, careciendo o no sustentándose a través del método científico. Los funda-
mentos y las manifestaciones de la motricidad son conocimientos básicos de gran 
relevancia para asentar en un futuro una gran variedad de competencias relacionadas 
con la actividad física y el deporte (Pradas y Castellar, 2011). En este sentido, tenien-
do en consideración que dentro de este ámbito físico-deportivo existen conceptos 
escasamente tratados en etapas educativas anteriores, como por ejemplo todos los 
contenidos referidos con materias en donde se aborden aspectos fisiológicos, biome-
cánicos o psicológicos, que implican cierta complejidad en su aprendizaje, y en don-
de tradicionalmente se ha impuesto la empírica popular y la sabiduría urbana, por lo 
que se hace necesario evaluar el nivel de conocimiento inicial, con el propósito  
de contrastar la preparación de los estudiantes para abordar adecuadamente este tipo de 
contenidos.

La evaluación inicial, también conocida como evaluación diagnóstica, se realiza antes 
de comenzar un proceso de enseñanza-aprendizaje. Este tipo de evaluación imple-
mentada en el sistema universitario, ya sea a través de técnicas informales como de-
bates y entrevistas, o formales utilizando cuestionarios o pruebas a través de métodos 
tradicionales o más novedosos, mediante herramientas TIC de autoevaluación como 
Kahoot, puede resultar un medio muy interesante para obtener una información 
inicial veraz, específica y concreta del nivel de conocimiento y comprensión de los 
estudiantes sobre aspectos o cuestiones que resulten de interés para los docentes 
(Sempere, 2018). Gracias a la información obtenida con esta intervención pedagógi-
ca, y atendiendo a los resultados obtenidos y su posterior análisis, se puede observar 
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si el nivel alcanzado se encuentra dentro de unos determinados parámetros de cono-
cimiento y competencia, para así, a continuación, intervenir y tomar las decisiones 
más adecuadas, en uno u otro sentido, para mejorar el proceso de enseñanza-apren-
dizaje.

En los últimos años, la gamificación surge en el ámbito docente como una adapta-
ción del juego para ser utilizado como medio educativo en las aulas (Rodríguez, 
Santiago y Turón, 2015), presentándose como una buena oportunidad pedagógica, 
en donde se mezclan aspectos lúdicos muy motivantes dentro del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje con la utilización de diferentes herramientas tecnológicas (Martí-
nez, 2017). Sin duda alguna, en la sociedad actual del conocimiento un aspecto 
fundamental en el ámbito educativo es la incorporación, uso y manejo de tecnología. 
Considerando que nuestros estudiantes se han educado en la era digital, ya que desde 
edades tempranas están utilizando herramientas tecnológicas, como tabletas, mini 
ordenadores y teléfonos móviles conectados a internet, la enseñanza universitaria 
debe ir de la mano con esta situación, e implementar procesos didácticos en donde el 
uso de este tipo de herramientas se realice de forma natural, incorporando situaciones 
de aprendizaje que incorporen el uso de herramientas TIC, por ser elementos de uso 
habitual y cotidiano entre los jóvenes estudiantes (Sancho, 2009; Revuelta y Guerra, 
2012). 

Este cambio de paradigma educativo hace necesario la renovación de los procesos 
didácticos, utilizándose metodologías más actuales e innovadoras que faciliten signi-
ficativamente el interés, la motivación y la participación en el aula. De esta manera, 
la combinación de tecnologías como el teléfono móvil, con herramientas que permi-
tan interactuar con ellas de una manera lúdica, pero a la vez formal, como es el caso 
del Kahoot (Rodríguez-Fernández, 2017), que despierte el interés y la motivación de 
los estudiantes a la vez que estimule y fomente la evaluación, el aprendizaje de conte-
nidos y el desarrollo de diferentes competencias, resulta indispensable (Lin, Gana-
pathy, y Kaur, 2018).

En este sentido, la herramienta Kahoot como TIC implementada en el aula de ma-
nera combinada con la utilización del teléfono móvil, se presenta como una intere-
sante alternativa como método de evaluación, aprendizaje y posible refuerzo (Wang 
y Tahir, 2020). Gracias a la incorporación en el aula de esta TIC, se puede crear un 
curso cero de contenidos de aprendizaje de base, en el caso de detectarse importantes 
vacíos de competencias sobre un determinado conocimiento, en nuestro caso sobre 
conceptos asociados a fundamentos fisiológicos, biomecánicos o psicológicos, nece-
sarios para abordar con garantías de éxito la materia de fundamentos y manifestacio-
nes básicas de la motricidad. 
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La herramienta Kahoot se muestra como un recurso tecnológico innovador e intere-
sante (Guzmán, Mendoza y Tavera, 2018), porque permite a los docentes, práctica-
mente de manera inmediata, recibir información sobre aquellos aspectos relevantes de 
contenidos, conocimientos y competencias, permitiendo detectar deficiencias de base 
de una manera atractiva para los estudiantes e inmediata y ágil para el profesorado.

Teniendo en consideración lo expuesto hasta el momento, el objetivo principal de 
esta innovación docente se centra en incorporar en el aula una actividad de evalua-
ción diagnóstica, en donde se utiliza una metodología de gamificación a través de una 
aplicación TIC, la herramienta Kahoot, con la intención de conocer el nivel inicial de 
competencia específica de conocimientos relacionados con el análisis multidiscipli-
nar de los fundamentos motrices, asociados a conceptos biomecánicos, fisiológicos y 
psicológicos, considerando, si fuera necesario, la implementación de un curso cero en 
donde se aborden las deficiencias detectadas. Como objetivos secundarios se plantean 
los siguientes:

-	 Conocer el nivel de competencia básica existente en los estudiantes que acce-
den a la universidad sobre conceptos relacionados con contenidos fisiológicos, 
biomecánicos o psicológicos.

-	 Utilizar Kahoot y el teléfono móvil como herramientas TIC para crear un en-
torno inicial de aprendizaje con un enfoque centrado en el alumnado.

-	 Aumentar la calidad docente a través de herramientas TIC para apoyar el pro-
ceso inicial de enseñanza-aprendizaje mediante un curso cero si se requiere.

El contexto de aplicación de la innovación TIC ha sido el Grado en Ciencias de la 
Actividad Física y del Deporte de la Facultad de Ciencias de la Salud y del Deporte 
del Campus de Huesca. En particular, la experiencia didáctica se ha desarrollado en 
la asignatura «Fundamentos y manifestaciones básicas de la motricidad». Se trata de una 
asignatura obligatoria de 6 créditos ECTS que se imparte en el primer semestre du-
rante el primer curso académico del Grado. En esta materia se abordan diferentes 
conocimientos multidisciplinares relacionados con los fundamentos y las manifesta-
ciones motrices e interrelacionados con la educación física, el análisis sistemático del 
ejercicio físico y de las habilidades físico-deportivas desde una perspectiva biomecá-
nica, fisiológica y psicológica. 

METODOLOGÍA DOCENTE

La metodología docente utilizada se dividió en diferentes fases de intervención. En 
una fase inicial, previa a la actividad docente, se diseña una serie de veinte cuestiones 
y supuestos teórico-prácticos de situaciones motrices presentados mediante imágenes 
aclaratorias para su observación y análisis, a través del planteamiento de una serie de 
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diez cuestiones tipo test de opción múltiple con una única respuesta verdadera, ade-
más de una batería de diez preguntas de respuesta verdadero o falso.

En una fase posterior se organizan secuencialmente las preguntas por nivel de com-
plejidad, de menor a mayor dificultad, y se montan junto con las imágenes demos-
trativas en la herramienta Kahoot (Figura 1), comprobándose que el funcionamiento 
es el adecuado, antes de ser utilizadas el primer día con docencia en la asignatura. 
Además, se ensaya y constata que el cuestionario diseñado puede responderse en un 
tiempo no superior a los 15-20 minutos, considerando para leer el enunciado y con-
testar a cada pregunta un tiempo máximo de 30 segundos.

A continuación, de manera paralela, se diseña una presentación inicial de la asignatura, 
en donde se plantean diferentes contenidos teórico-prácticos básicos de referencia sobre 
aspectos fisiológicos, biomecánicos y psicológicos, a modo de curso cero, por si los re-
sultados obtenidos en la evaluación diagnóstica realizada mediante el Kahoot indicara 
de manera global la necesidad de dedicar la primera clase de la asignatura a asentar 
conocimientos básicos sobre los fundamentos y manifestaciones de la motricidad.

Por último, el primer día de clase, tras la presentación de la asignatura, se informa 
sobre la realización de la evaluación diagnóstica en el aula mediante la herramienta 

Figura 1. Tipos de preguntas incorporadas en Kahoot.
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Kahoot. A continuación, se les envía a los estudiantes el enlace y la clave de acceso 
para que puedan contestar a través de alguno de sus dispositivos tecnológicos (orde-
nador, tableta o teléfono móvil), a las cuestiones de interés planteadas sobre la asigna-
tura. En función de los resultados obtenidos se inicia la asignatura de manera habi-
tual o, en el caso de no alcanzar a nivel grupal un mínimo de puntuación sobre el 
nivel necesario previsto, mediante el curso cero diseñado. Además, cabe mencionar 
que una vez recibido el feedback del cuestionario inicial de la asignatura, si se obser-
van casos puntuales en los que se detecte deficiencias importantes en el nivel inicial 
de conocimiento y/o de competencia de la asignatura, se les invitará a realizar una 
tutoría de manera individual para intentar corregir lo antes posible esta situación 
académica.

TIC UTILIZADAS

La herramienta TIC fundamental utilizada en esta experiencia docente ha sido el 
denominado como servicio web de educación social y gamificado, más popularmen-
te conocido como Kahoot. Esta herramienta TIC se comporta como un juego en el 
que se recompensa a los participantes mediante una puntuación, que se va viendo 
incrementada a medida que se progresa de manera adecuada en las respuestas, por lo 
que a nivel lúdico una mayor puntuación se asocia con un lugar alto en el ranking, 
mientras que a nivel pedagógico una puntuación elevada se manifiesta como un ade-
cuado conocimiento y competencia sobre los contenidos educativos impartidos.

Por otro lado, y no por ello de menor importancia, también se utilizan otros elemen-
tos tecnológicos TIC asociados al uso del Kahoot, como son ordenadores, tabletas o 
teléfonos móviles, recursos indispensables y de uso habitual en la actual era digital del 
conocimiento, por lo que se convierten en instrumentos tecnológicos de trabajo ne-
cesarios para poder llevar a cabo esta innovación docente. En definitiva, en esta expe-
riencia docente se ha utilizado como elemento TIC vertebrador Kahoot además del 
uso de diferentes elementos tecnológicos asociados.

CARÁCTER INNOVADOR

El carácter innovador a destacar en esta experiencia docente, se ha centrado en la 
conjunción e integración didáctica del uso en el aula de elementos de uso cotidiano 
por los estudiantes, como es el caso del teléfono móvil, junto a la implementación  
de Kahoot como una nueva forma de evaluación diagnóstica, que permite averiguar de 
manera motivante y lúdica el nivel de conocimiento inicial real de contenidos teóri-
co-prácticos, en este caso relacionados con fundamentos biomecánicos, fisiológicos y 
psicológicos. La utilización de manera conjunta y coordinada de estos elementos TIC 
ha facilitado de una manera metodológica más innovadora, activa y creativa, resolver 
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un problema inicial, al permitir detectar deficiencias de aprendizaje y en consecuen-
cia poder intervenir para subsanarlas de manera inmediata.

La incorporación de la evaluación diagnóstica a través de la herramienta Kahoot en los 
cursos iniciales proporciona una solución didáctica interesante y motivante, para con-
seguir adecuar los contenidos al nivel de conocimiento de los estudiantes. Esta inno-
vación docente, realizada a través de la incorporación de diferentes herramientas TIC, 
resulta de gran interés tanto para el alumnado como para el profesorado (Licorish, 
Owen, Daniel y George, 2018), al permitir a los estudiantes descubrir su nivel de co-
nocimiento real en la asignatura, y al profesorado poder plantear la docencia median-
te un curso cero, adaptándose al nivel de competencia demostrada por el alumnado. 

La utilización de herramientas TIC en la enseñanza de los fundamentos biomecáni-
cos, fisiológicos y psicológicos aplicados a las Ciencias de la Actividad Física y del 
Deporte, resultan fundamentales para lograr una enseñanza dirigida y adecuada que 
permita alcanzar los conocimientos y las competencias profesionales necesarias.

INDICADORES QUE PERMITAN CUANTIFICAR LAS MEJORAS 
OBTENIDAS EN EL PROCESO DE APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS

Los estudiantes experimentaron en primera persona y de manera inmediata, a través 
de la herramienta Kahoot, su nivel de conocimiento y competencia sobre los funda-
mentos biomecánicos, fisiológicos y psicológicos aplicados a las Ciencias de la Acti-
vidad Física y del Deporte.

En este caso, el alumnado se ha convertido en el protagonista de su propio proceso 
de aprendizaje, ya que el mejor indicador que permite cuantificar las mejoras obteni-
das es el nivel demostrado por los estudiantes en la evaluación diagnóstica. En fun-
ción de los resultados globales obtenidos se incorpora un curso cero que permita 
mejorar el rendimiento académico. 

Los estudiantes valoraron muy positivamente esta experiencia al poder reconocer 
desde el primer día sus necesidades de aprendizaje en torno a unos contenidos deter-
minados. En este sentido, con el desarrollo de esta innovación docente se ofrece a los 
estudiantes de una manera motivante y diferente la oportunidad de progresar en su 
aprendizaje adecuadamente. Una vez finalizada la experiencia docente innovadora, 
los resultados académicos obtenidos por los estudiantes en la asignatura de funda-
mentos y manifestaciones básicas de la motricidad ponen de manifiesto, a nivel cua-
litativo, una mayor motivación para afrontar con garantías de éxito los contenidos de 
esta materia, en particular sobre conceptos relacionados con los siguientes aspectos:

-	 Reconocimiento de bases fisiológicas aplicadas al movimiento.
-	 Análisis cinético y cinemático del movimiento.
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-	 Sistematización del movimiento físico y deportivo.
-	 Control de variables psicológicas aplicadas al movimiento.

A nivel cuantitativo se aprecia un aumento del número de estudiantes que superan la 
asignatura en primera convocatoria respecto a cursos anteriores, además de un incre-
mento en las calificaciones finales de la asignatura.

SOSTENIBILIDAD

La actuación planteada es sostenible al 100 % a lo largo de los cursos futuros, ya que 
los recursos necesarios para llevar a cabo este proyecto de innovación no tienen coste 
alguno, al utilizarse una herramienta TIC de uso libre y la conexión wifi de la Uni-
versidad de Zaragoza. 

Por otro lado, en la actualidad los teléfonos móviles se han convertido en un elemen-
to indispensable en nuestras vidas, por lo que cualquier persona dispone de esta tec-
nología, no siendo necesario realizar ningún tipo de gasto en este sentido. A nivel 
académico y económico la innovación docente presentada es una actividad educativa 
sostenible en años sucesivos.

La experiencia de innovación desarrollada durante este curso, realizada a través de un 
proceso de gamificación inicial mediante la herramienta Kahoot, se consolida y man-
tiene su continuidad para los próximos cursos académicos, gracias a su utilidad didác-
tica para coordinar y desarrollar adecuadamente los contenidos y las competencias de 
los fundamentos básicos de la motricidad.

TRANSFERIBILIDAD

La innovación docente realizada puede servir de referencia para cualquier materia 
impartida en el Grado en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte, ya que se 
puede integrar de manera fácil e inmediata a cualquier asignatura, simplemente adap-
tando las cuestiones incorporadas a la herramienta Kahoot. 

Por otro lado, esta experiencia didáctica puede además exportarse a cualquier otro 
Grado de la Universidad de Zaragoza, por lo que este capítulo puede ser una excelen-
te oportunidad para incentivar iniciativas similares, animando a los docentes a llevar 
a cabo en sus materias evaluaciones diagnósticas, y en su caso cursos cero de adapta-
ción de los estudiantes que se incorporan por primera vez a la educación superior.
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Implantación de DigComp. Primeros pasos

Ana Lucía Esteban-Sánchez, Luis Mariano Esteban Escaño,  
Martín Orna Carmona, Mónica Remacha Andrés,  

Javier Borraz Mora y Cristina Belloso Olave1

Resumen
Actualmente ya se dispone de una definición clara y bien estructurada de la Competencia Digital: 
El Marco común Europeo de Competencia Digital (DigComp), que se está imponiendo tanto en 
entornos académicos como laborales. A continuación, se muestra la aplicación de este Marco en un 
Grado de Ingeniería con los objetivos de difundir la estructura DigComp y dar visibilidad al trabajo 
y adquisición de las Competencias Digitales directamente relacionadas con este contexto universita-
rio. Como resultado, se genera el llamado Mapa DigComp como evidencia del trabajo real en 
Competencias Digitales, que hasta ahora pasaba desapercibido.

INTRODUCCIÓN

Este proyecto se ha llevado a cabo en el Grado en Ingeniería de Organización In-
dustrial (IOI), impartido en la Escuela Universitaria Politécnica de La Almunia 
(EUPLA).

Las Competencias Digitales se trabajan habitualmente, de forma más o menos 
intensa, en las diferentes actividades realizadas durante cualquier grado universi-
tario. Pero no se visibilizan, al igual que ocurre con otras competencias transver-
sales. No se muestran explícitamente ni en las guías docentes, ni en las metodolo-
gías de trabajo, prácticas u otras actividades académicas. Para sacar a la luz este 
esfuerzo y aprendizaje, se diseña y crea el Mapa DigComp que refleja el trabajo y 
adquisición de las Competencias Digitales en las diferentes asignaturas de este 
grado universitario.

Como marco de referencia se utiliza el Marco europeo de Competencia Digital DI-
GCOMP 2, que se estructura en 5 áreas, con 21 competencias y ocho niveles de 
cumplimiento. Debido a la gran complejidad de identificar y aplicar los ocho niveles, 
se ha trabajado con la adaptación DIGCOMP para Universidades españolas: Marco 
de Competencia Digital para estudiantes de Grado: Adaptación de DIGCOMP (RE-

 1 Escuela Universitaria Politécnica de La Almunia
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BIUN Grupo de Competencia Digital, 2016). Ya que se encuentra contextualizada 
al entorno universitario y, además, solo identifica dos niveles: inicial y medio, facili-
tando mucho su implantación.

METODOLOGÍA

A continuación, se comenta el marco teórico por el que surge este proyecto. Seguida-
mente, se identifican los diferentes participantes, se describe con detalle la metodolo-
gía de trabajo aplicada en la implantación y finalmente se exponen los resultados.

ANTECEDENTES

Desde que, en 2006, el Parlamento y el Consejo Europeo identificaron la Competen-
cia Digital como una de las ocho Competencias Clave necesarias para la Formación 
a lo Largo de la Vida (European Parliament & European Council, 2006) ha sido 
necesario tener una definición clara de la Competencia Digital. Con ese objetivo, la 
Comisión Europea publicó en 2013 el DigComp - Marco para el Desarrollo y el 
Conocimiento de la Competencia Digital en Europa (Ferrari, 2013), actualizado en 
2016 por el DigComp 2.0 - Marco Europeo para la Competencia Digital de los Ciu-
dadanos (Vuorikari et al., 2016), ampliado en 2017 por el DigComp 2.1 - Marco 
Europeo para la Competencia Digital de los Ciudadanos (Carretero Gómez et al., 
2017) y, de nuevo, ampliado en 2022 por el DigComp 2.2 - Marco Europeo para la 
Competencia Digital de los Ciudadanos (Vuorikari et al., 2022). Ha supuesto un 
gran avance y, aunque su implantación está siendo lenta, se está imponiendo como 
estándar de facto (Kluzer, 2015) y se utiliza en diferentes portales de certificación 
tanto españoles como europeos (Junta de Castilla y León, 2020; Asociación de Uni-
versidades Populares de Extremadura, 2021; Center for Digital Dannelse, 2022).

Este Marco es una potente herramienta que, adaptada a cada contexto, permite identifi-
car, evaluar y valorar las Competencias Digitales de una persona, equipo u organización. 
Divide la competencia digital en 5 áreas con 21 competencias repartidas entre las áreas:

Área 1. Información y tratamiento de datos
1.1 Navegación, búsqueda y filtrado de información
1.2 Evaluación de la información
1.3 Almacenamiento y recuperación de la información

Área 2. Comunicación y colaboración
2.1 Interacción mediante nuevas tecnologías
2.2 Compartir información y contenidos
2.3 Participación ciudadana
2.4 Colaboración mediante canales digitales
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2.5 Netiqueta
2.6 Gestión de la identidad digital

Área 3. Creación de contenidos digitales
3.1 Desarrollo de contenidos
3.2 Integración y reestructuración
3.3 Derechos de autor y licencias
3.4 Programación

Área 4. Seguridad
4.1 Protección de dispositivos
4.2 Protección de datos personales
4.3 Protección de la salud
4.4 Protección del entorno

Área 5. Resolución de problemas
5.1 Resolución de problemas técnicos
5.2 Identificación de necesidades y respuestas tecnológicas
5.3 Innovar y utilizar la tecnología de forma creativa
5.4 Identificación de lagunas en la competencia digital

PARTICIPANTES

Según el tipo de implicación en este proyecto, se identifican como participantes activos:
•	El equipo de Dirección de la EUPLA y el Coordinador del Grado IOI que, 

desde el primer momento, han apoyado la implantación DigComp y la emisión 
del Mapa DigComp.

•	El PDI del Grado IOI que, de forma voluntaria, ha participado en la implanta-
ción y en la formación en DigComp, entre los cuales se encuentra el equipo de 
profesores implicados en este proyecto de innovación docente.

Los estudiantes son participantes pasivos, siendo destinatarios de pequeñas activida-
des de difusión y del Mapa DigComp. Es importante resaltar que esta experiencia no 
ha incrementado las tareas de trabajo en Competencias Digitales propias de cada 
asignatura, por lo que ha sido bien acogido por docentes y estudiantes.

IMPLANTACIÓN

La implantación se ha realizado en estas etapas: 

1. El primer paso consiste en difundir la estructura y el contenido de la DigComp 
para que todo el colectivo implicado entienda y utilice correctamente esta he-
rramienta. Para ello, se ha dado una pequeña formación en DigComp al PDI 



162

Universidad de Zaragoza

del Grado. Además, se ha publicado la infografía DigComp en todas las salas 
de informática de la EUPLA, figura 1 (REBIUN, 2017).

2. El siguiente paso es recoger información de las actividades realizadas actual-
mente e identificar su vinculación con las 21 competencias del marco Dig-
Comp. En cada una de las asignaturas, mediante una tabla de Excel colabora-
tivo, el PDI ha indicado información y valoración del trabajo de las diferentes 
competencias digitales, en las actividades que se realizan durante el curso.

3. Finalmente, se hace el análisis y tratamiento de la información recopilada. Ana-
lizando los resultados individuales por curso y también generales por grado.

4. A partir de esta información, se crea un Mapa de adquisición de Competencias 
Digitales, llamado Mapa DigComp, que se entregará como evidencia a los egre-
sados. Además, algunos PDI han incorporado la tabla DigComp de asignatura, 
en su correspondiente curso Moodle.

Figura 1. Infografía DigComp.
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La implantación se ha iniciado durante el curso 2021-2022 y se ha conseguido una 
participación de 34 asignaturas, que supone el 85 % del total del Grado. Por cursos, 
en 1.º y 4.º ha habido una participación del 80 % y en 2.º y 3.º se ha conseguido el 
90 %. Se espera llegar al 100 % en los próximos cursos.

RESULTADOS

Se ha definido una metodología de Implantación DigComp, cuyo principal resultado 
es la creación del Mapa DigComp, donde se muestra la situación real respecto a las 
competencias digitales en el Grado y sirve de punto de partida para mejorar y plani-
ficar futuras actividades.

También se ha conseguido difundir la DigComp entre todos los implicados. El PDI 
ha conocido y aplicado la estructura DigComp. Los estudiantes conocen y recibirán 
el Mapa DigComp al finalizar el grado.

No se incluyen nuevas actividades en las asignaturas, simplemente se reflexiona sobre 
el uso de competencias digitales en las actividades actuales, lo que podrá llevar a una 
mejora o reorientación para abarcar más competencias digitales, si el docente lo con-
sidera necesario.

En el Mapa DigComp quedan perfectamente reflejadas aquellas competencias que 
se trabajan en gran número de asignaturas y aquellas que apenas son abordadas a lo 
largo del grado.

A modo de ejemplo, se muestra la tabla generada para tercer curso:

Figura 2. Mapa 3.º curso.
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Al hacer el recuento de las asignaturas que trabajan cada competencia y el nivel en 
que se trabajan, en todo el Grado, se obtienen estos resultados:

Figura 3. Recuento de competencias trabajadas.

Al hacer el recuento de las asignaturas que trabajan cada competencia y nivel, en cada 
curso, se obtienen estos resultados:

Figura 4. Recuento de competencias trabajadas por curso.
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Figura 5. Número de competencias trabajabas.

Figura 6. Número de competencias trabajabas por curso.

Representando gráficamente los datos anteriores:

Se puede ver que las áreas 1 y 2 son las que más se trabajan, mientras que el área 4 es 
la menos trabajada.

Como era de esperar, el trabajo en competencias digitales por curso no es homogé-
neo, ya que cada asignatura trabaja las competencias digitales que le son necesarias. 

Esta situación evidencia que la DigComp sirve como instrumento de calidad para la 
mejora continua. El análisis de las actividades académicas, desde la perspectiva Dig-
Comp, permite mejorarlas. Por ejemplo, con los datos actuales, se observa que hay 
competencias que no superan el nivel inicial. Ante esta información, habría que hacer 
un análisis de cada competencia en el contexto del Grado, para identificar si es un 
nivel suficiente o si es necesario modificar este tipo de situaciones. Además, esta ex-
periencia puede ser un primer paso para institucionalizar la implantación del Mapa 
en el resto de los Grados de este centro universitario.

Los docentes participantes en esta actividad han manifestado que la estructura Dig-
Comp permite abordar la complejidad de la Competencia Digital, de una forma 
clara, segmentada y ordenada. Inicialmente, la aplicación de la DigComp parece una 
tarea fácil, pero identificar el nivel DigComp en las actividades de las asignaturas, ha 
sido complejo. En varios casos se han requerido pequeñas actividades de formación 
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con ejemplos de casos prácticos, para clarificar las implicaciones de identificación de 
los correspondientes niveles.

El estudiantado se beneficia directamente, ya que el Mapa visibiliza el trabajo en 
competencias digitales, en las diferentes asignaturas y cursos, por lo que el estudiante 
puede ser consciente de su estructura y de los conocimientos, habilidades y actitudes 
que implica su adquisición. Al finalizar el grado, recibirá este Mapa personalizado 
según las asignaturas que haya cursado.

TIC UTILIZADAS

El software utilizado, junto a su propósito, ha sido:
•	Excel colaborativo, para recoger la información inicial y hacer el análisis y tra-

tamiento posterior.
•	Moodle, como punto de difusión de información y tablas DigComp.
•	Google-meet, para reuniones formativas con los docentes participantes.

Por su importancia tecnológica, mencionamos las publicaciones utilizadas:

•	DigComp 2 (Vuorikari et al., 2016), ya que se ha aplicado su estructura de áreas 
y competencias.

•	Adaptación del Marco europeo de Competencia Digital DIGCOMP realizado 
por REBIUN-CRUE (REBIUN Grupo de Competencia Digital, 2016), ya que 
su uso de dos niveles ha sido fundamental para la implantación.

CARÁCTER INNOVADOR

La principal innovación es la implantación del Marco común europeo de Competen-
cia Digital DIGCOMP en un grado universitario, junto con el diseño de una meto-
dología de implantación.

INDICADORES

El Mapa DigComp es en sí mismo un instrumento de calidad que, con actualizacio-
nes anuales, permite ver y comparar la evolución del trabajo y adquisición de compe-
tencias digitales de los estudiantes, considerando como indicadores las propias com-
petencias DigComp, junto con el nivel de adquisición asociado a las correspondientes 
actividades académicas realizadas en las asignaturas del grado.

SOSTENIBILIDAD

Durante el primer año de implantación DigComp se realiza la mayor parte del traba-
jo, tanto en el diseño de la metodología de aplicación como en la creación del Mapa 
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DigComp. Por ello, este proyecto es sostenible, ya que, en los siguientes cursos, sim-
plemente habrá que incorporar las actualizaciones que pueda haber en las actividades 
de las asignaturas, con impacto directo en el trabajo en competencias digitales.

TRANSFERIBILIDAD

Este proyecto de implantación DigComp es transferible a cualquier otro grado uni-
versitario de cualquier universidad nacional o internacional, ya que todos utilizan 
competencias digitales, en mayor o menor medida. Además, la metodología que se ha 
diseñado requiere poca o ninguna adaptación en las universidades españolas.
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El fomento de las competencias digital y comunicativa en inglés  
a través del uso de software especializado en abierto

Alberto Ángel Vela Rodrigo, Alfonso Ollero Gavín y Ana Cristina Vivas-Peraza1

Resumen
En el grado en Estudios Ingleses el aprendizaje de nuevos tipos de texto digitales dirigidos tanto a 
audiencias especializadas como a públicos no especializados (por ejemplo, textos de divulgación) 
exige el desarrollo de competencias de escritura académica junto con el desarrollo de destrezas en  
el uso de herramientas digitales. Este capítulo detalla una experiencia docente sobre el aprendizaje 
del uso de herramientas de humanidades digitales (en particular, software especializado para el aná-
lisis computarizado de textos lingüísticos) cuyos objetivos eran: 1) fomentar el desarrollo de compe-
tencias digitales específicas que permitan al alumnado autonomía para el análisis de un repertorio de 
textos online y 2) desarrollar su competencia de reflexión crítica respecto a la construcción de textos 
con distintos fines comunicativos y distintos tipos de audiencias. Explicaremos los planteamientos 
metodológicos y didácticos empleados en las sesiones en el aula, en forma de taller, sobre el manejo 
de estas herramientas y recursos para el análisis de textos digitales utilizando software en abierto 
(Kfngram, AntConc y TagAnt) y las tareas de aprendizaje de la lengua (inglesa, en este caso) media-
do por ordenador (data-driven learning, DDL por sus siglas en inglés). Explicaremos también las 
tareas realizadas por el alumnado para el desarrollo de la competencia digital, centradas en el análisis 
crítico de corpus electrónicos que incluyen en su interfaz opciones de búsqueda avanzada para el 
análisis de textos computarizados. Concluimos que esta experiencia de aprendizaje integrado de 
competencia comunicativa y competencia digital tiene un impacto positivo en tanto que facilita la 
adquisición de las competencias comunicativa en lengua inglesa, la competencia digital y, a la vez, el 
conocimiento de la comunicación y divulgación de conocimientos especializados en medios digita-
les, de creciente uso en la actualidad.

INTRODUCCIÓN

En el grado en Estudios Ingleses el aprendizaje de nuevos tipos de texto digitales di-
rigidos tanto a audiencias especializadas como a públicos no especializados (por 
ejemplo, textos de divulgación) exige el desarrollo de competencias de escritura aca-
démica junto con el desarrollo de destrezas en el uso de herramientas digitales. Este 
trabajo describe una experiencia docente sobre el uso de software especializado para 
el análisis computarizado de textos lingüísticos orales y escritos en el contexto de las 
humanidades digitales, implementado en la asignatura optativa 27849 Comunica-

 1 Departamento de Filología Inglesa y Alemana. Universidad de Zaragoza.
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ción Académica y Lingüística Intercultural de 3.º/4.º curso del Grado en Estudios 
Ingleses. Ha estado fundamentalmente dirigido al grupo de estudiantes que ha cur-
sado esta asignatura durante el curso académico 2021-2022, y también ha contado 
con la presencia de 6 estudiantes del programa de movilidad Erasmus y una estudian-
te del programa de movilidad nacional SICUE.

El proyecto ha perseguido los siguientes objetivos. El primero, que el alumnado 
aprenda y reflexione de forma crítica respecto a la construcción de textos con distin-
tos fines comunicativos dirigidos a distintos tipos de audiencias (Živković, 2016) 
prestando atención a los recursos lingüísticos, las estrategias de discurso y el tipo de 
registro. Asimismo, se buscaba mejorar la competencia crítica del alumnado sobre las 
posibilidades y las limitaciones que conlleva la comunicación digital en la Web 2.0 y 
de las redes sociales en la transmisión y difusión del conocimiento. El segundo, que 
para dicho aprendizaje y dicha reflexión aprendan también a utilizar software libre 
específico de las humanidades digitales (y, más concretamente, circunscrito al área de 
la lingüística de corpus, con programas como Kfngram, AntConc y TagAnt) para 
fomentar su autonomía en la identificación y análisis de los textos digitales y sus fines 
comunicativos. 

El proyecto también tenía como objetivo ser ejemplo de «buena práctica docente» en 
tanto que se ha realizado por un equipo interdisciplinar mediante el cual se fomenta la 
transversalidad de áreas de conocimiento, en este caso, las áreas científicas y las huma-
nidades (filologías y educación). Con carácter más general, este proyecto ha servido 
para fomentar la colaboración interdisciplinar entre áreas de investigación dentro del 
instituto al que están adscritos todos los miembros de este equipo (Instituto de Bio-
computación y Física de Sistemas Complejos, BIFI, de la Universidad de Zaragoza), y 
que pueden ser ejemplo de transferencia de la investigación al ámbito docente.

METODOLOGÍA DOCENTE

Para alcanzar los objetivos anteriormente expuestos, se diseñó una secuencia basada 
en dos talleres prácticos siguiendo los principios del Aprendizaje Basado en Tareas 
(TBL por sus siglas en inglés) (Willis, 2021). Mediante esta metodología, se preten-
día que, como parte de la pre-task, el alumnado accediera a las tipologías textuales 
más comunes en los géneros digitales de ciencia ciudadana, observando en primera 
instancia las distintas temáticas en que audiencias no expertas pueden participar de la 
creación de contenido científico. La plataforma digital que se seleccionó para este 
cometido fue zooniverse.org, un sitio web autodefinido como la «plataforma más 
grande y popular para la investigación impulsada por […] voluntarios que asisten a 
investigadores profesionales». En concreto, el concepto que articula la plataforma (y 
otros géneros de ciencia ciudadana) es el de «wisdom of the crowd» («sabiduría de la 

file:///Users/florrincon/Desktop/../Documents/T R A B A J O S/16-INNOVA-2022/zooniverse.org
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multitud»), por el que la producción de «datos precisos y confiables» por parte de la 
ciudadanía es posteriormente convertido en resultados medibles que aparecen en pu-
blicaciones académicas. Así pues, la plataforma es un ejemplo «real» de colaboración 
entre ciudadanía y académicos, por lo que refleja usos lingüísticos (de igual manera 
«reales») que pueden ser explotados en metodologías docentes como el TBL.

La página web base de cada proyecto (figura 1) incluye distintas secciones que cum-
plen diversas funciones: la sección Statistics presenta mediciones sobre el número de 
participantes en el proyecto y las subjects completadas, links externos al proyecto, o 
las llamadas «Palabras del investigador», declaraciones cortas que explican la poten-
cialidad de estos proyectos. La sección más interesante desde el punto de vista  
del análisis propuesto es la de Learn More, que incluye una explicación detallada del 
proceso de investigación desde el punto de vista de los académicos y que culmina con 
secciones que animan a la ciudadanía a participar en la extracción de datos (por ejem-
plo, en el proyecto sobre la captura de nanopartículas, el título de la sección es This 
is where we need your help!).

Figura 1. Diseño de la página base de los proyectos de zooniverse.org.

La sección Learn More es la proveedora de la anteriormente mencionada información 
«real» y en contexto que es susceptible de ser analizada por parte del alumnado de la 
asignatura. En concreto, y al establecer el análisis comparaciones entre un número 
mayor de estos textos digitalizados, este enfoque de aprendizaje conocido como Da-
ta-Driven Learning (DDL) (Chen y Flowerdew, 2018) ofrecía la posibilidad de alcan-

file:///Users/florrincon/Desktop/../Documents/T R A B A J O S/16-INNOVA-2022/zooniverse.org
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zar los objetivos propuestos mediante el análisis e interpretación de la lengua usada 
en textos auténticos y situaciones reales para distintos usos comunicativos y distintas 
audiencias (Leńko-Szymańska, 2017; Chong y Reinders, 2021). 

TIC UTILIZADAS

La segunda parte de la tarea (task) incluía la recopilación y análisis de estos textos. La 
compilación electrónica en corpora se realizó mediante software libre como AntConc, 
TagAnt y kfNgram, que permiten la extracción automática de listas de frecuencias de 
palabras, listas de palabras clave, combinaciones de palabras y estructuras léxico-gra-
maticales recurrentes en los textos del corpus, así como el etiquetado de categorías  
de palabras para el análisis de clases de palabras en los textos del corpus. El empleo de 
esta técnica no estaba orientado únicamente al desarrollo de scientific literacy (objeti-
vo que planteamos para esta tarea siguiendo estudios paralelos como el de Lu y Jiang, 
2021), sino también al aprendizaje del inglés como lengua extranjera (siguiendo el 
ejemplo de Cai y Zhang, 2013). Para comparar el uso del inglés específico (ESP por 
sus siglas en inglés) con usos más generales, se recurrió al empleo de potentes corpora 
en abierto de millones de palabras como son el Michigan Corpus of Academic 
Spoken English, el Michigan Corpus of Upper Level Student Papers, el British Aca-
demic Spoken English corpus, el British Academic Written English corpus, el Asian 
Corpus of English y el (Written) English as a Lingua Franca Corpus.

La última parte de la tarea (post-task) se correspondía con el segundo taller. Como 
parte de esta fase final, el alumnado debía crear un ensayo (que debía publicarse en el 
foro de la asignatura en Moodle) siguiendo las convenciones de escritura académica 
y en el que relacionara teorías lingüísticas de manera crítica con la metodología de 
análisis que hubiera empleado para su corpus. En línea con Jones y Hafner (2012), 
esta fase de la tarea estaba en última instancia encaminada a reflexionar sobre el uso 
de posibilidades y limitaciones del medio digital para la comunicación internacional 
e intercultural en inglés.

La herramienta que se empleó para la evaluación de la tarea fue una rúbrica diseñada 
ad hoc para la valoración del ensayo (post-task). La rúbrica contemplaba tres aspectos 
fundamentales: (1) el comentario e interpretación de las teorías y conceptos relevan-
tes como parte de la revisión bibliográfica previa al análisis, (2) el apoyo de suficientes 
muestras de datos para el análisis de los mismos, así como su relación con las teorías 
anteriormente planteadas, y (3) el comentario crítico sobre el corpus apoyado en 
ejemplos y pruebas suficientes. El apartado que más peso contenía era el último 
(40 % del total), mientras que a cada uno de los dos primeros se les asignó un peso 
del 30 %. El alumnado recibió la herramienta de evaluación de manera previa a la 
realización de las distintas fases de la secuencia, de tal forma que pudiera monitorizar 
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de manera autónoma el cumplimiento de los requisitos necesarios para alcanzar el 
estándar máximo de adquisición de los contenidos.

CARÁCTER INNOVADOR

Con el desarrollo del proyecto se buscó que el alumnado de la asignatura mejorara su 
escritura académica a la vez que adquiría conocimiento sobre los géneros digitales 
emergentes en la Web 2.0 que actualmente se están utilizando para la comunicación 
de conocimiento disciplinar y que tienen una clara proyección social, como son las 
infografías, las páginas web personales/institucionales, los abstracts gráficos, los ví-
deo-cvs, los blogs de ciencia, los proyectos de crowdfunding, y el uso de microblogs 
en redes sociales, entre otros. Este es un aspecto especialmente importante en una 
titulación como la de Estudios Ingleses, donde además de adquirir y desarrollar com-
petencias de lengua, comunicación y de interculturalidad, es deseable que el alumna-
do tenga oportunidades para desarrollar destrezas y habilidades en el uso de herra-
mientas digitales de cara a su alfabetización digital y científica (lo que suele conocer-
se con el término inglés de scientific literacy) (Bloch, 2012; Laugksch, 2000) para su 
mejor incorporación en el entorno laboral. Ello conlleva una formación más comple-
ta que les permitirá ingresar con mayor facilidad en dicho entorno, en el que el cono-
cimiento y el manejo de las TIC es imprescindible en la actualidad, respondiendo a 
las nuevas exigencias sociales y académicas. De igual modo, trabajar la mejora de la 
escritura académica y la competencia digital (Carretero et al., 2017) mediante el uso 
de software especializado en abierto para el análisis de los textos ayuda a promover el 
desarrollo de competencias transversales (Alsina et al., 2011) dentro de un contexto 
de educación abierta e innovadora. 

Esta experiencia de innovación docente demuestra que el uso de las TIC en el aula ha 
tenido un impacto muy positivo en la formación del alumnado del grado en Estudios 
Ingleses. La prueba, dado su carácter colaborativo, admite también modificaciones 
que contribuyan a una mayor agencia en el proceso por parte del alumnado, como la 
potencial auto-evaluación del ensayo. En última instancia, y en línea con Leńko-
Szymańska (2017), sostenemos que el uso de herramientas basadas en DDL puede 
contribuir en gran medida en la formación de profesionales docentes, algo que cum-
ple con uno de los principales perfiles profesionales/de salida de los estudiantes del 
Grado en Estudios Ingleses.  

INDICADORES 

Los resultados y el impacto del proyecto se han constatado a partir de la evaluación de 
las tareas anteriormente expuestas: recopilación de un pequeño corpus lingüístico para 
su posterior análisis con herramientas computacionales (Tarea 1, o Task), y participación 
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a modo reflexivo a través del foro de Moodle (Tarea 2, o Post- task). La calificación de 
la Tarea 1, tras aplicar la rúbrica diseñada, fue muy satisfactoria, ya que se obtuvo una 
puntuación media de grupo de 8’8 puntos. El alumnado realizó un análisis crítico de 
varios textos digitales creados para la divulgación de la ciencia a todo tipo de públicos 
(especializados y laicos) y fue capaz de utilizar las herramientas de análisis lingüístico 
AntConc, TagAnt y kfNgram, que les permitió manipular, analizar, e interpretar di-
chos textos. Por otro lado, la participación activa del alumnado en el foro de la asigna-
tura nos permitió evaluar la Tarea 2 con éxito. Las contribuciones aportadas en el 
mismo demuestran que el alumnado ha desarrollado estrategias de análisis de textos en 
lengua inglesa y de pensamiento crítico con respecto a la elaboración de textos digita-
les para la comunicación profesional y académica en inglés. 

Las dos tareas propuestas para evaluar este proyecto nos han permitido comprobar el 
grado de adquisición de las competencias lingüística y comunicativa de la lengua in-
glesa, con especial atención a la comunicación académica en Internet y uso de herra-
mientas digitales para el aprendizaje. La aplicación del método Data Driven Learning 
(DDL) para la enseñanza de lenguas extranjeras ha provisto al alumnado de herra-
mientas de autoaprendizaje, para que, una vez terminados los estudios, puedan con-
tinuar aprendiendo y explorando aspectos formales de la lengua de forma autónoma 
a partir de contenidos digitales disponibles en la Web y de corpus lingüísticos ya 
existentes. Este método moviliza la capacidad de aprender (savoir- apprendre), una de 
las competencias generales que el alumnado de lenguas extranjeras debe desarrollar a 
lo largo de su proceso de aprendizaje, según el Marco Común Europeo de Referencia 
para las Lenguas (MCER, Consejo de Europa, 2002). Esta competencia implica cier-
tas destrezas y habilidades, como la facilidad para «manipular medios audiovisuales o 
informáticos (por ejemplo, Internet) como recursos de aprendizaje». (p. 12), y nues-
tra propuesta definitivamente logra este objetivo.

En suma, el alumnado ha sido capaz de i) analizar distintos aspectos de la comunica-
ción académica en el contexto de la globalización y de la creciente utilización de las 
TIC, ii) analizar de forma crítica aspectos de lengua y escritura académica en lengua 
inglesa, iii) aplicar los conocimientos teóricos adquiridos para componer géneros 
académicos en lengua inglesa y, iv) aplicar metodologías y recursos TIC para compo-
ner y analizar de forma crítica géneros académicos en entornos digitales.

SOSTENIBILIDAD

Cabe destacar la naturaleza sostenible de este proyecto de innovación, ya que tanto 
los recursos didácticos como las tareas y herramientas de evaluación se podrán utilizar 
en los próximos cursos académicos. La utilización de corpus en abierto, con el único 
requisito de poder acceder por medio de equipos informáticos, permite que este pro-
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yecto resulte sostenible en el tiempo a la vez que ayuda a confluir con una serie de 
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) de la Agenda 2030 de Naciones Unidas. 
El OD fundamental que persigue el proyecto radica en la promoción de una educa-
ción de calidad (Objetivo 4), aunque, de forma subsidiaria y transversal, las páginas 
web y el software gratuito en abierto con los que se trabaja permite también cumplir 
con los objetivos 10 (reducción de las desigualdades), objetivo 5 (igualdad de género) 
y objetivo 12 (producción y consumo responsables).

TRANSFERIBILIDAD

Igualmente pretendemos que la metodología de nuestro proyecto pueda aplicarse a  
la enseñanza de lenguas extranjeras en otros ámbitos y contextos docentes, tanto de la 
enseñanza superior como de la enseñanza secundaria y bachillerato, con posibilidades 
en la escena educativa nacional e internacional. El campo de acción educativo y for-
mativo es amplio, abarcando también el de las lenguas especializadas, con fines espe-
cíficos, dentro de las disciplinas humanística y científica. En la era digital, el desarro-
llo de habilidades digitales y el manejo de las tecnologías son conocimientos transver-
sales fundamentales para poder generar interacciones diversas a través de entornos 
digitales, así como para cumplir con las demandas actuales del mercado laboral.
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La anatomía humana enseñada en Ciencias  
de la Actividad Física y el Deporte mediante Google  

Formularios como herramienta de evaluación continua

Lorena Latre Navarro,1 María José Sáez Bondía2 y Alejandro Quintas Hijós3

Resumen
El objetivo de esta experiencia de innovación educativa ha sido fomentar el trabajo continuado del 
alumnado participante con el uso de la herramienta Google Formularios. En concreto se pretendía: 
(1) facilitar una retroalimentación a todo el alumnado (presencial o a distancia); (2) conocer las di-
ficultades que presentaba el alumnado para cada contenido trabajado y; (3) evaluar el proceso de 
enseñanza y aprendizaje con objeto de incorporar mejoras atendiendo a los resultados obtenidos. La 
experiencia fue llevada a cabo con 90 estudiantes que cursaban la asignatura «Fundamentos anató-
micos, cinesiológicos y biomecánicos en la actividad física y el deporte» en el grado en Ciencias de 
la Actividad Física y el Deporte, en la Facultad de Ciencias de la Salud y del Deporte del Campus de 
Huesca. Debido a la situación de semipresencialidad que se produjo en el curso académico 2021-
2022, se diseñó e implantó un sistema de autoevaluación periódico. Para ello, se diseñaron tres 
cuestionarios de autoevaluación en Google Formularios que incluían 30 preguntas de opción múl-
tiple y respuesta única y 2 de reserva (sin puntuación salvo anulaciones). Dichos cuestionarios ayu-
daban a que el alumnado tuviese una retroalimentación continua en la asignatura, fomentando su 
autonomía. Asimismo, daba información al profesorado sobre las dificultades con las que se encon-
traba el alumnado en diferentes momentos. Las tecnologías digitales empleadas para la innovación 
fueron: Google Formularos, Moodle, smartphones personales y la ofimática típica de las aulas digi-
talizadas. Esta experiencia se ha evaluado como positiva en cuanto a su sostenibilidad. Igualmente, 
ha permitido mejorar el seguimiento y estudio continuado, facilitar la retroalimentación al alumna-
do y obtener información que ayuda al profesorado a tomar decisiones sobre en qué temas profun-
dizar, atendiendo a los resultados extraídos de las respuestas de los formularios.

INTRODUCCIÓN

Una innovación educativa implica un cambio con ánimo de mejora de un contexto, 
realizado con intencionalidad y sistematicidad (Fernández-Navas, 2016). Ciertamente, 
en muchas ocasiones un pequeño cambio a nivel técnico no tiene por qué implicar 

 1 Departamento de Anatomía e Histología. Facultad de Ciencias de la Salud y del Deporte. Uni-
versidad de Zaragoza.
 2 Área de Didáctica de las Ciencias Experimentales. Facultad de Educación. Universidad de Zaragoza.
 3 Departamento de Ciencias de la Educación. Facultad de Ciencias Humanas y de la Educación. 
Universidad de Zaragoza.
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una gran innovación. No obstante, si se une esa humilde transformación con un en-
foque coherente, puede generar una innovación con más sentido y validez contextual 
(Solé, 2020). Es por ello que en el presente texto presentamos una innovación que, 
en esencia, ha consistido en añadir un elemento a un contexto que previamente no 
existía. Ello no implica que lo añadido sea original, pero sí que el cambio pretende 
generar una mejora, de forma intencional, y con el objetivo de que se pueda perpe-
tuar en futuros cursos académicos (sistematicidad y sostenibilidad). Por tanto, según 
las categorías de análisis de innovaciones educativas propuesta por (Rivas, 2000), el 
presente trabajo consistiría en una innovación educativa de adición. Igualmente, es 
una innovación educativa tecnológica, en tanto que se ha basado en la adición de un 
recurso tecnológico, como es Google Formularios. 

En la sociedad de la información y el conocimiento se da la gran ventaja de la dispo-
nibilidad extensiva e intensiva de las comunicaciones respecto a sociedades anterio-
res, por ello se ha comparado la revolución informática con otras como la invención 
de la imprenta o la máquina de vapor (Rifkin, 2011). Esta potenciación de la comu-
nicación puede suponer una mejora de la calidad comunicativa entre los diferentes 
elementos del sistema didáctico. 

La tentativa de incorporar un sistema tecnológico que permita dotar al alumnado de 
una retroalimentación instantánea tras una demanda cognitiva no es una novedad. 
Skinner (1971) ya propuso e ideó, desde su teoría conductista-consecuencialista, sus 
máquinas del aprendizaje, las cuales se basaban en dar la evaluación directa al estudian-
te una vez que había contestado a una pregunta de tipo de test. A pesar de las décadas 
que los separan, no hay mucha diferencia en cuanto a planteamiento de esas máquinas 
a las actuales tecnologías para el aprendizaje y la enseñanza basados en la respuesta au-
tomática del alumnado (como ClassDojo, Duolingo, Kahoot, Socrative, Mentimeter, 
Quizizz, etc.), salvo que ahora está ampliamente extendido en la docencia (Dolezal et 
al., 2018). Por otro lado, la eficacia de estas aplicaciones no hay que darla por supuesta, 
y por ello, aunque existan muchas experiencias de aplicación de sistemas informáticos 
de respuesta automática, deben ser estudiados a nivel científico (Wang y Tahir, 2020).

Los sistemas de respuesta automática del alumnado (SRAA) surgieron en los años 
sesenta a nivel tecnológico para dar solución a la falta de interactividad en las aulas 
grandes con muchos estudiantes —algo habitual en la enseñanza universitaria— 
(Judson y Sawada, 2002), pero sin embargo se empezaron a aplicar en los años seten-
ta ya en la enseñanza de las ciencias (Casanova, 1971). La extensión y abaratamiento 
de la logística técnica asociada a los SRAA ha favorecido que haya más experiencias 
docentes en torno a este fenómeno (Casanova y Serrano, 2019; Wang y Tahir, 2020). 
Los sistemas informáticos planteados para informar al alumnado cómo lo han hecho, 
permite mejorar su interés y motivación, identificar lagunas de conocimiento en la 
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materia (Dellos, 2015), así como favorecer la autoconfianza y reducir la ansiedad ante 
los exámenes (Johns, 2015). Es decir, tienen un carácter evaluativo.

Una de las funciones más importantes de la evaluación es la de identificar cómo se 
evoluciona en el aprendizaje y qué es lo que conviene revisar. Esta evaluación no solo 
forma parte del trabajo del profesor, sino que es importante que el alumnado también 
la haga (Sanmarti, 2020). Así, la evaluación, vista desde su carácter formativo, impli-
ca la puesta en marcha de un conjunto de prácticas: la identificación de los objetivos 
de aprendizaje, la obtención del rendimiento, la interpretación de las observaciones y 
la toma de decisiones y medidas a partir de la información obtenida (Zhai et al., 
2020). Si esta evaluación es mediada a través de la introducción de tecnologías digi-
tales con el objetivo mejora, puede ser considerada como una evaluación innovadora. 
No obstante, para ello es necesario considerar hasta qué punto la introducción de las 
tecnologías permite evaluar los constructos que se quieren trabajar y si suponen un 
incremento en la funcionalidad y automaticidad de la recogida de la información y 
su interpretación (Zhai, 2021). 

OBJETIVOS Y CONTEXTO ACADÉMICO

La experiencia de innovación fue llevada a cabo con 90 alumnos del módulo de ana-
tomía humana de la asignatura «26304 Fundamentos anatómicos, cinesiológicos y 
biomecánicos en la actividad física y el deporte» del Grado en Ciencias de la Activi-
dad Física y el Deporte, Facultad de Ciencias de la Salud y del Deporte (Huesca), 
durante el curso académico 2021-2022. El grupo de estudiantes estaba familiarizado 
con el uso de las tecnologías empleadas en el desarrollo de la innovación. La situación 
de semipresencialidad dada durante ese curso académico generó la necesidad de bus-
car otros modos de que, tanto profesorado como alumnado, pudiesen hacer un segui-
miento continuo de los avances en el aprendizaje del módulo de anatomía. Por tanto, 
se planteó el diseño de diferentes formularios de Google con los siguientes objetivos:

1. Fomentar el trabajo continuado de la asignatura.
2. Facilitar la retroalimentación a todo el alumnado (presencial o a distancia).
3. Conocer las dificultades que presentaba el alumnado para los contenidos tra-

bajados.
4. Tomar decisiones, a partir de los resultados derivados de la evaluación conti-

nua, con el objetivo de mejorar el proceso de enseñanza y aprendizaje.

METODOLOGÍA DOCENTE UTILIZADA

Ante una situación educativa todavía afectada por la pandemia derivada del SARS-
CoV-2, el curso académico 2021-2022 se inició en semi-presencialidad: la mitad del 
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alumnado acudía a clase y la otra mitad atendía a las sesiones desde casa, turnándose 
estos grupos semanalmente. Para fomentar el trabajo continuado del módulo de anato-
mía, se realizaron autoevaluaciones periódicas que permitían dar retroalimentaciones 
inmediatas al alumnado. Se optó por el empleo de tecnologías digitales que permitieran 
la realización de estos cuestionarios por parte de todo el alumnado (presencial y a dis-
tancia). Para ello, se diseñaron tres cuestionarios de autoevaluación en Google Formu-
larios que incluían 30 preguntas de opción múltiple y respuesta única y 2 de reserva (sin 
puntuación salvo anulaciones). Los cuestionarios abordaron los cuatro bloques de con-
tenidos del módulo de anatomía de forma acumulativa (bloque 1, bloques 1 y 2 y 
bloques del 1 a 4). Dichos cuestionarios incluían cuestiones con diferentes niveles de 
demanda cognitiva (memorizar, comprender y aplicar conocimientos). 

El cuestionario se realizaba de forma simultánea durante la sesión de grupo completo 
(presencial y telemática), pero individualmente en sus dispositivos móviles u ordena-
dores. El alumnado obtenía la puntuación de forma inmediata tras enviar el formu-
lario, pero las respuestas se revisaban colectivamente en las sesiones de pequeños 
grupos, aprovechando esta organización para preguntar y debatir sobre las posibles 
soluciones, detectar los fallos más frecuentes y explicar y reforzar los contenidos se-
gún las dudas de cada grupo de estudiantes. Se preguntaba a cada grupo de estudian-
tes cuánto había estudiado para interpretar sus puntuaciones y animarlos a aumentar 
el ritmo de estudio. En el último cuestionario se incluyó esta pregunta en forma de 
escala. Tras su primera realización, los cuestionarios quedaron disponibles en Moodle 
para permitir que el alumnado pudiera realizarlos cuantas veces necesitara para repa-
sar los contenidos. Actualmente, el primer cuestionario cuenta con 200 respuestas, el 
segundo 203, y el último 187. Además, los alumnos valoraron esta innovación me-
diante un cuestionario final, y se extrajeron datos de interés a través del análisis de las 
respuestas del alumnado.

TECNOLOGÍAS DE LA INFORMACIÓN  
Y COMUNICACIÓN UTILIZADAS

Las tecnologías digitales empleadas para el desarrollo de la innovación han sido: (1) 
Google Formularios; (2) Moodle; (3) Dispositivos móviles y ordenadores portátiles y 
(4) Proyector y webcam del aula.

CARÁCTER INNOVADOR A DESTACAR

En esta experiencia se ha implementado el uso de Google Formularios como un ins-
trumento que no solo permite una retroalimentación inmediata sino el análisis de las 
respuestas con el alumnado en pequeños grupos. Además, facilita realizar a tiempo 
real un análisis de las dificultades detectadas para cada contenido. Dicho análisis, 
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puesto en común con el alumnado, permite aportar una retroalimentación que ayuda 
en la mejora de los problemas que se van detectando en los diferentes momentos. 
Asimismo, permite que el profesorado pueda profundizar en los contenidos «más 
conflictivos» y tomar medidas sobre el modo en el que abordarlos en clase. Por últi-
mo, la propia puesta en común de los resultados obtenidos por el alumnado permite 
evaluar las preguntas recogidas en los instrumentos diseñados a través de Google 
Formularios y, por tanto, mejorarlos para futuros cursos. En concreto, ha permitido 
detectar ambigüedades en las preguntas, valorar los tiempos de respuesta, conocer los 
efectos en la participación del alumnado en la asignatura y conocer la valoración dada 
por parte del alumnado sobre el uso de esta estrategia evaluativa.

MEJORAS OBTENIDAS EN EL APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS

Los datos de la realización de los cuestionarios que ofrece Google Formularios (mo-
mento de realización, número de intentos, porcentaje de aciertos, fallos…) permiten 
autoevaluar el diseño de la experiencia, conocer la participación del alumnado y los 
temas que requieren de un mayor refuerzo o repaso en el aula.

En el primer cuestionario, la puntuación media fue de 22/30, en el segundo 21/30 y 
en el último 20/30. Comentar un poco en qué tenían más dificultades (una frase). 
Relacionarlo brevemente con el feedback dado en clase (cómo se dio ese feedback). 
Terminar esta parte incorporando o proponiendo alguna mejora en los instrumentos.

En cuanto a la asistencia y participación en las sesiones de autoevaluación, se percibió 
un aumento de asistencia del alumnado. Pese a que la puntuación de estos cuestiona-
rios no formaba parte de la calificación final, el alumnado expresó su satisfacción 
hacia los cuestionarios de autoevaluación.

Respecto a la percepción del alumnado ante el uso de esta estrategia en clase, el 
80.3 % (n = 49) de los 61 estudiantes que respondieron al último formulario estuvie-
ron «totalmente de acuerdo» ante la afirmación «los cuestionarios de autoevaluación 
me han parecido útiles e interesantes para mi aprendizaje». Tan solo un 18 % (n = 11) 
declaró que estaba parcialmente de acuerdo, solo un estudiante se posicionó neutral 
y ninguno estuvo en desacuerdo. Algunos de ellos, además, en las preguntas de res-
puesta libre de la valoración mencionaron estos cuestionarios como aspectos positi-
vos del módulo de anatomía. 

SOSTENIBILIDAD Y TRANSFERIBILIDAD DE LA ACTUACIÓN

El alumnado tenía acceso a las TIC empleadas y cuando ha existido algún impedi-
mento o problema técnico se ha solucionado a través de mecanismos institucionales 
o individuales. Esta experiencia es fácilmente transferible a otras áreas y sostenible en 
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posteriores cursos académicos, pudiendo incorporarse modificaciones en las pregun-
tas atendiendo a las características del contexto. Se emplearon herramientas disponi-
bles en la Universidad de Zaragoza y el correo electrónico institucional para la reali-
zación de los cuestionarios.

CONCLUSIONES OBTENIDAS EN TODO EL PROCESO

Google Formularios permite extraer estadísticas rápidamente y analizar las respuestas 
en el aula de una forma prácticamente inmediata, lo que permite evaluar tanto el pro-
ceso como el instrumento. Sin embargo, consideramos que estas herramientas deben 
ir acompañadas de momentos de clase en los que poner en común los resultados de 
dicha evaluación con diferentes objetivos: (1) para evitar que el alumnado perciba el 
instrumento como una herramienta de calificación (y no de autoevaluación); (2) para 
detectar posibles problemas relacionados con la formulación de las preguntas en el 
formulario; (3) para revisar aprendizajes. Además, es importante considerar esa evalua-
ción en la mejora del instrumento construido, considerando la inclusión de preguntas 
que incluyan demandas cognitivas de diferentes niveles. A nivel general, el alumnado 
mostró su satisfacción ante esta experiencia con Google Formularios, valorándola po-
sitivamente y considerándola útil e interesante para su aprendizaje.

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS

Adell, J. (2018). Más allá del instrumentalismo en tecnología educativa, en J. Gimeno-Sacris-
tán (Ed.), El vaciado de las palabras en educación. Madrid: Morata.

Casanova, J. (1971). Un experimento instructivo en química orgánica. El uso de un sistema de 
respuesta del estudiante. Revista de Educación Química, 48(7), 453.

Casanova, O., y Serrano, R. (2019). Herramientas tecnológicas asociadas a la gamificación en la 
formación inicial docente musical de secundaria. Paper presented at the VIII Multidiscipli-
nary International Conference on Educational Research. Education: The door to any so-
cial improvements, Lérida.

Dellos, R. (2015). Kahoot! A Digital Game Resource for Learning. International Journal of 
Instructional Technology and Distance Learning, 12, 49-52.

Dolezal, D., Posekany, A., Motschnig, R. y Pucher, R. (2018, 2018//). Effects of Introducing a 
Game-Based Student Response System into a Flipped, Person-Centered Classroom on Ob-
ject-Oriented Design. Paper presented at the Advances in Web-Based Learning – ICWL 
2018, Cham.

Fernández-Navas, M. (2016). ¿Qué es la innovación educativa?, en M. Fernandez & N. Al-
caraz (Eds.), Innovación educativa. Más allá de la ficción (pp. 27-40): Editorial Pirámide.

Johns, K. (2015). Engaging and assessing students with technology. A review of Kahoot! Delta 
Kappa Gamma Billetin, 81(4), 89.

Judson, E., y Sawada, A. D. (2002). Learning from past and present: electronic response sys-
tems in college lecture halls. Journal of Computers in Mathematics and Science Teaching, 
21(2), 167-181.



183

Buenas prácticas en la docencia universitaria con apoyo de TIC. Experiencias en 2022

Llanos, J. M., y Bucheli, V. A. (2021). Analítica de aprendizaje como estrategia de apoyo al 
aula invertida en cursos de programación una revisión sistemática de literatura. Investi-
gación e Innovación en Ingenierías, 9(1), 114-135.

Rifkin, J. (2011). La tercera revolución industrial: cómo el poder lateral está transformando la 
energía, la economía y el mundo. Barcelona: Paidós.

Rivas, M. (2000). Innovación educativa. Teoría, procesos y estrategias. Editorial Síntesis.
Sanmartí, N. (2020). Qué sabemos de la importancia del valor del error y de su gestión para el 

aprendizaje, en Couso, D., Jimenez-Liso, M.R., Refojo, C. y Sacristán, J.A. (Coords) pp. 
(24-39). Enseñando Ciencia con Ciencia. FECYT & Fundacion Lilly. Madrid: Penguin 
Random House.

Skinner, B. F. (1971). Ciencia y conducta humana: una psicología científica (J. Gallofré, Trans.). 
Barcelona: Fontanella.

Solé, J. (2020). El cambio educativo ante la innovación tecnológica, la pedagogía de las com-
petencias y el discurso de la educación emocional: Una mirada crítica. Teoría de la edu-
cación, 32(1), 101-121.

Wang, A. I., y Tahir, R. (2020). The effect of using Kahoot! for learning - A literature review. 
Computers & Education, 149, 22. doi: 10.1016/j.compedu.2020.103818

Zhai, X. (2021) Practices and Theories: How Can Machine Learning Assist in Innovative As-
sessment Practices in Science Education. J Sci Educ Technol, 30, 139-149. https://doi.
org/10.1007/s10956-021-09901-8

Zhai, X., Haudek, K. C., Shi, L., Nehm, R. y Urban-Lurain, M. (2020). From substitution to 
redefinition: a framework of machine learning-based science assessment. Journal of Re-
search in Science Teaching, 57(9), 1430-1459. https ://doi.org/10.1002/tea.21658





185

21

Implementación de la realidad virtual en el ámbito de la Expresión 
Gráfica en la Ingeniería para la mejora de la visión espacial

Ramón Miralbés Buil, Laura Diago Ferrer y David Ranz Angulo1

Resumen
La visión espacial tridimensional es una de las principales habilidades que desarrollan los estudiantes 
durante el proceso de enseñanza-aprendizaje en las asignaturas relacionadas con la Expresión Gráfi-
ca y el Dibujo Técnico. Esta habilidad está relacionada no solo con la capacidad de interpretar dibu-
jos, bocetos, esquemas, etc. en 2D y generar una representación mental en 3D de una pieza y/o un 
ensamblaje y viceversa, sino también para generar estas representaciones en 2D a partir de un ele-
mento físico, así como para desarrollar la capacidad de comprender la interacción de los diferentes 
elementos de un conjunto. La enseñanza tradicional ha utilizado únicamente representaciones 2D 
para impartir estas materias y, en algunos momentos, ha utilizado modelos 3D para compararlo con 
representaciones 2D. Para desarrollar estos recursos se ha utilizado el software UNITY de código 
abierto y las gafas de realidad virtual HTC Vive Pro, así como un modelo CAD generado con Au-
todesk Inventor. Este modelo CAD es una caja reductora de velocidad de tres ejes y dos etapas que 
se utiliza durante las sesiones de problemas y teoría de las asignaturas mencionadas. Se han estudia-
do las posibles funcionalidades que podrían implementarse y se han seleccionado algunas: la posibi-
lidad de desmontar cualquier componente, moverlo y rotarlo, la posibilidad de volver a montar to-
dos los componentes después de moverlos a la configuración inicial de montaje, la posibilidad de 
cambiar el tamaño de cualquier componente, la posibilidad de ver el proceso de montaje/desmon-
taje y la posibilidad de ver esta máquina en funcionamiento. Finalmente, se ha desarrollado un en-
torno virtual importado del modelo CAD 3D.

INTRODUCCIÓN

El dibujo técnico en ingeniería abarca diferentes materias básicas como la Expresión 
Gráfica y el Dibujo Industrial que son fundamentales para los ingenieros. Estas ma-
terias contribuyen a desarrollar diferentes habilidades de los alumnos como la visión 
espacial. Además, enseña no solo el uso de diferentes sistemas de representación (dié-
drico, axonométrico, etc.) sino también la capacidad de generar representaciones de 
dibujos técnicos (bocetos, mapas, esquemas, etc.) para posibilitar la comunicación 
eficaz entre técnicos. Adicionalmente, en el campo del Dibujo Industrial, también se 
aborda la relación entre las partes de un conjunto, las rugosidades, los diferentes tipos 
de tolerancias y la acotación en función del proceso de fabricación.

 1 Departamento de Ingeniería de Diseño y Fabricación. Escuela de Ingeniería y Arquitectura. Uni-
versidad de Zaragoza.
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Cabe destacar que el desarrollo de estas habilidades es para algunos estudiantes espe-
cialmente complicada porque les resulta realmente difícil generar en su mente una 
representación 3D de una representación 2D y viceversa.

Además, a pesar de los avances en las tecnologías de la información (TIC) y el desa-
rrollo de nuevas herramientas informáticas, la enseñanza de estas materias continúa 
de la misma forma que hace veinte años en muchas universidades y se basa principal-
mente en el uso de la pizarra.

El desarrollo de herramientas informáticas ha hecho surgir nuevos entornos como la 
realidad aumentada y la realidad virtual. Cabe señalar aquí que ambos entornos pue-
den ser útiles en el proceso de enseñanza del dibujo técnico porque permiten tanto a 
los estudiantes como al profesor utilizar representaciones 3D fácilmente y, debido al 
desarrollo de computadoras portátiles, teléfonos inteligentes y tabletas, su uso en 
cualquier momento y lugar.

Además, estas herramientas permiten interactuar con el modelo; es posible cambiar 
la escala de la representación y el punto de vista, montar o desmontar un ensamblaje 
e incluso combinar representaciones 3D con vídeos y con representación 2D de dife-
rentes vistas normalizadas (diagramas de despiece, planta, alzado o sección transver-
sal). En consecuencia, el proceso de enseñanza y el desarrollo de la visión espacial es 
más fácil y rápido con realidad aumentada y el uso de pdf 3D.

En el caso de la realidad virtual combinada con gafas virtuales, esta tecnología permi-
te generar un entorno inmersivo que tiene las mismas posibilidades e incluso más que 
la tecnología mencionada anteriormente. Por ello, este trabajo se centra en la imple-
mentación de la realidad virtual para la docencia de una parte de la asignatura Dibu-
jo Industrial en las asignaturas «Expresión Gráfica II» y «Procesos de Fabricación y 
Dibujo Industrial» de los grados en Diseño Industrial e Ingeniería Industrial de la 
Universidad de Zaragoza.

METODOLOGÍA DOCENTE UTILIZADA

La metodología docente se basa en la implementación de un entorno de realidad 
virtual y la utilización del mismo tanto en las clases presenciales como de forma re-
mota y autónoma por parte del estudiante.
El primer paso del proceso fue la selección de un modelo inicial representativo para 
desarrollarlo; se ha seleccionado un reductor de 2 etapas y 3 árboles que incluye dife-
rentes elementos (engranajes, soldadura, tornillos y tuercas, eje, chavetas, tapas, roda-
mientos, caja, tope, etc.) utilizados en las clases de problemas del curso (figura 1). 
Esta caja de cambios se ha modelado en CAD utilizando Autodesk Inventor y tam-
bién se han generado diferentes vídeos de la misma (uno de montaje/desmontaje y 
otro de funcionamiento). 



187

Buenas prácticas en la docencia universitaria con apoyo de TIC. Experiencias en 2022

Figura 1. Plano de la caja de cambios a implementar.

Posteriormente, se han seleccionado las principales funcionalidades de la aplicación y 
se ha decidido que debe ser posible mover y girar cualquiera de las partes de la caja de 
cambios mediante los teclados y también debe ser posible cambiar su escala para 
mejorar la visualización.

También se ha seleccionado que, mediante un teclado virtual, el usuario pueda repro-
ducir una escena en la que se desmontan diferentes partes del modelo para visualizar 
este proceso y otra escena en la que el modelo está funcionando. Del mismo modo, 
debe ser posible volver a ensamblar todas las partes desplazadas para obtener la caja 
de cambios en su configuración inicial. Además, cuando el usuario se mueva y gire o 
cambie de punto de vista debe reflejarse en el entorno virtual. Se ha seleccionado un 
fondo para la escena y diferentes luces y texturas de las piezas. Finalmente, se ha se-
leccionado un espacio inicial representativo del entorno del alumno en el que en una 
primera etapa del proceso el usuario puede seleccionar el modelo 3D con el que inte-
ractuar. Esta etapa fue desarrollada utilizando diferentes elementos CAD libres de 
internet.

La siguiente etapa fue, con una muestra de elementos simples, el testeo de las diferen-
tes funciones programadas; para ello se ha utilizado un conjunto sencillo que incluye 
un eje, un engranaje simplificado y una llave y se ha ensayado (figura 2).
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Figura 2. Modelo unitario del modelo simplificado utilizado para probar diferentes funciones.

Finalmente, se ha generado el programa final y se ha probado para verificar todas las 
funciones, interacción con el usuario, depuración del programa, etc., para obtener un 
archivo final autoejecutable (figura 3 y figura 4). 

Figura 3. Diferentes escenas del ensamblaje.

Figura 4. Diferentes detalles del modelo de realidad virtual.
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TIC UTILIZADAS

La metodología se basa en la utilización del software UNITY y las gafas de realidad 
virtual HTC Vive para implementar un entorno 3D que puede ser utilizado en la 
enseñanza de las materias mencionadas y de forma remota por los estudiantes en casa. 
Sin embargo, los investigadores también están trabajando para posibilitar el uso de 
teléfonos inteligentes y gafas 3D para estos dispositivos.

Las gafas HTC Vive son un dispositivo autónomo que se compone de gafas, dos te-
clados para las manos que se utilizan para interactuar con el mundo virtual y dos 
fotosensores fijos para localizar espacialmente al usuario de las gafas; el principal in-
conveniente es su coste. En el caso de las gafas 3D para smartphones, que son mucho 
más económicas por lo que son asequibles para los alumnos, utilizan el propio acele-
rómetro y el GPS del smartphone para localizar espacialmente al usuario y, por tanto, 
la precisión es menor. Además, estos dispositivos no tienen teclados por lo que la 
interacción con el mundo virtual es mucho más limitada.

UNITY es un motor de videojuegos que se ha ampliado para admitir plataformas de 
realidad virtual y es popular para juegos móviles Android e iOS; también se conside-
ra fácil de usar para desarrolladores principiantes y, además, es gratuito para pequeñas 
empresas y usuarios individuales. Además, es compatible con otras plataformas mó-
viles, de consola, de realidad virtual y extendida y de escritorio, por lo que se ha se-
leccionado debido a estos factores. 

CARÁCTER INNOVADOR

El principal carácter innovador de la aplicación se centra en la posibilidad que ofrece 
la herramienta al alumno para su aprendizaje autónomo, así como para el desarrollo 
de la visión espacial mediante la comparativa de las representaciones bidimensionales 
y las tridimensionales, así como para la generación de sus propias vistas, cortes y 
secciones. 

INDICADORES

Las principales conclusiones de este trabajo es que, si bien la realidad virtual tiene un 
alto potencial para desarrollar la habilidad de la visión espacial, existen algunos aspec-
tos del día a día que impiden su implementación como el coste del equipo, el espacio 
necesario para interactuar con el modelo y el proceso de entrenamiento previo para 
usar e interactuar en un mundo virtual. En consecuencia, hoy en día otros recursos 
son más adecuados como el PDF 3D y la realidad aumentada porque solo necesitan 
un smartphone común, un portátil o una tableta y, además, los alumnos están acos-
tumbrados a estos dispositivos.
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SOSTENIBILIDAD 

La herramienta desarrollada es sostenible a lo largo del tiempo ya que permite inte-
grarse en futuros cursos que pueden complementarse con modelos que se desarrolla-
rán posteriormente para complementar los ya existentes.

TRANSFERIBILIDAD

La metodología desarrollada es transferible a cualquier asignatura que requiera de la 
representación tridimensional de conjuntos y elementos y no solo en aquellas en  
la que se desarrolle la visión espacial. Así pues, puede ser transferida por ejemplo a 
asignaturas relacionadas con la mecánica para la comprensión del funcionamiento de 
máquinas y de contenidos teóricos o al ámbito de la arquitectura para la representa-
cion de espacios, construcciones, etc. También puede utilizarse en ámbitos de la me-
dicina para la representación de órganos, del cuerpo humano, etc.
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Juegos de escape virtual en Anatomía Humana

Alberto García Barrios, Jaime Whyte Orozco, Mª Carmen Garza García,  
Itziar Lamiquiz Moneo, Jesús Benito Rodríguez, María José Luesma Bartolomé  

y Ana Isabel Cisneros Gimeno1

Resumen
En la experiencia docente desarrollada, hemos planteado la adaptación de una actividad de «Escape/
Hall Room virtual» o «Breakout Edu» centrada en los contenidos teórico- prácticos de la asignatura 
de «Anatomía Humana II» (Esplacnología) como una actividad didáctica en el marco de la innova-
ción docente. Los objetivos planteados se enfocaban en mejorar el proceso de enseñanza-aprendiza-
je del alumnado, fomentar el trabajo en equipo del grupo de alumnos/as y aumentar la motivación 
de estos al enfrentarse a la asignatura.  Esta actividad fue desarrollada por los 89 alumnos matricula-
dos en la asignatura cursada durante el segundo semestre del Grado en Medicina de la Universidad 
de Zaragoza en el curso 2020-2021, y en ella debían resolver una serie de enigmas planteados para 
obtener una serie de números que permitiese desbloquear el final de «juego» y alcanzar el objetivo 
de escapar del hospital. La evaluación de la experiencia se realizó mediante un cuestionario de res-
puesta voluntaria, respondido por el 88 % de los participantes, elaborado expresamente para esta 
actividad por el equipo docente. La valoración ha sido muy positiva por parte del alumnado, enfati-
zando principalmente factores como la mejora en la motivación (86 %), la integración y mejora en 
el aprendizaje de los contenidos (72 %) y la relación y trabajo en equipo para alcanzar un objetivo 
final (79 %).  

INTRODUCCIÓN

La reforma del modelo educativo ha planteado la necesidad de adecuar la metodolo-
gía docente al mundo laboral y en centrarnos en el alumnado como un sujeto que 
además de critico sea participativo y activo (Castro García, 2019) en el desarrollo de 
su propio aprendizaje; y para ello, como profesores debemos plantear una innovación 
en la metodología y herramientas docentes que utilizamos para cumplir con este 
«nuevo objetivo» (Garcia Barrios et al., 2020).  Este hecho, sumado a que el perfil de 
los/las estudiantes en la actualidad es mucho más tecnológico, debe plantear el uso de 
elementos y actividades que complementen las clases magistrales y permita mantener 
la atención, motivación y participación del alumnado (Ruzycki et al., 2019).

 1 Departamento de Anatomía e Histología Humana. Facultad de Medicina. Universidad de Zara-
goza.
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En este aspecto, la gamificación, Game Based Learning (GBL) o aprendizaje basado 
en juegos (ABJ) se plantea como una alternativa docente en la que el potencial de los 
juegos puede emplearse en el entorno educativo, a todos los niveles, para mejorar el 
proceso de enseñanza-aprendizaje (Pérez-Manzano y Almela-Baeza, 2018).

El objetivo planteado al implantar esta actividad Breakout mediante plataformas on-
line (Genially), similar a las realizadas de manera presencial, fue fomentar la motiva-
ción, mejorar el proceso enseñanza-aprendizaje y el trabajo en grupo del alumnado. 
En este tipo de actividades, la dinámica es similar a los juegos de escape o «Escape 
Room» con la diferencia de que el objetivo es «escapar de un habitáculo» pero de 
manera completamente virtual, tras resolver los enigmas y cuestionarios que se van 
planteando durante la misma (Adams et al., 2018; Brown et al., 2019). 

METODOLOGÍA

Se planteó la realización de una actividad de Break-out en una de las sesiones prácti-
cas del curso escolar 2020-2021 de la asignatura de «Anatomía Humana II» (Esplac-
nología), con un total de 89 alumnos matriculados, cursada durante el tercer semes-
tre del Grado en Medicina. Para ello, y por motivos de gestión y control de aforo, se 
dividió a los alumnos en subgrupos de 4 alumnos que debían actuar conjuntamente 
para alcanzar el objetivo planteado.

Para la realización de esta actividad, planteada en su totalidad en dispositivos electró-
nicos, el profesorado de la asignatura diseño un Break-out o «actividad de escape 
virtual», en la plataforma online Genially. Una vez diseñada la actividad, el equipo 
docente aportó al alumnado el enlace para acceder a la misma. 

El propósito de la actividad virtual se basó en conseguir evitar el sabotaje que se esta-
ba realizando al hospital donde el alumnado cursaba sus prácticas y comenzaba su 
andadura en mundo laboral, y así evitar la falta de suministros médicos y hospitala-
rios al mismo. Para ello, debían conseguir la llave que permitiese abrir la puerta de 
acceso al centro y la entrada de dichos suministros. Para alcanzar la puerta de salida y 
los dígitos que conformaban el código de apertura, debían resolver una serie de acer-
tijos y retos cuyo hilo conductor era el temario teórico-práctico de la asignatura.

Una vez leído el objetivo y la introducción del «juego», los alumnos se encontraban 
ante un mapa virtual del centro hospitalario, donde se les permite acceder a las dife-
rentes misiones que deben resolver para obtener los dígitos numéricos que permita la 
apertura de la puerta.

En cada una de las misiones se les plantea una serie de retos/acertijos que además de 
presentar un punto lúdico presentaban relación con parte del temario teórico-prácti-
co de la asignatura de «Anatomía Humana II» (Esplacnología).
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Una vez superadas las 3 misiones correspondientes y obtenidos los 3 dígitos necesa-
rios para la apertura del maletín y obtención de la llave, debían acceder al último 
punto de la actividad, donde tras introducir el código correcto podían liberar al hos-
pital del sabotaje sufrido.

El equipo que antes consiguiera «salvar» al hospital, recibía como recompensa 0.1 
puntos extra sobre la nota final de la asignatura.

RESULTADOS E INDICADORES DE CALIDAD

La encuesta de evaluación, de respuesta voluntaria y de 4 preguntas basadas en la 
escala de Likert (con 5 opciones de respuesta, siendo 1 totalmente en desacuerdo 
y 5 totalmente de acuerdo), fue rellenada por el 88 % (78/89) de los alumnos que 
participaron en la actividad.  De sus respuestas, se pueden obtener los siguientes 
datos.

En la primera pregunta (figura 1) se consultó sobre el efecto interactivo y motivacio-
nal de estas actividades en las sesiones prácticas, donde el 86 % del alumnado estaba 
de acuerdo (28 %) o totalmente de acuerdo (58 %) en el efecto positivo de este tipo 
de actividades en la interactividad y la motivación, mientras que el 14 % restante se 
mostraba en un terreno neutral.

Figura 1. Valoración del efecto sobre la motivación e interactividad de la actividad.

En la figura 2 se muestran los resultados de la segunda pregunta del cuestionario 
donde se consulta sobre la utilidad de estas actividades para el aprendizaje. En ella, se 
puede observar como el 65 % de las respuestas están de acuerdo (28 %) o totalmente 
de acuerdo (37 %) en la utilidad de estas herramientas. 
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Figura 2. Valoración de la utilidad de esta actividad en el aprendizaje del alumnado.

En la tercera y cuarta pregunta del cuestionario (tabla 1), se planteó conocer la 
opinión del alumnado sobre la capacidad de estas actividades a la hora de integrar 
los contenidos teóricos y prácticos de la asignatura, así como conocer la capacidad 
de estas actividades en fomentar el trabajo en equipo de los alumnos. En ella, se 
puede observar cómo un 72 % de las respuestas coinciden en estar de acuerdo 
(28 %) o totalmente de acuerdo (44 %) en que esta actividad les ha ayudado a in-
tegrar contenidos, y el 79 % de las respuestas afirman que estas actividades poten-
cian el trabajo en equipo.

TABLA 1
Valoración del efecto a la hora de integrar contenidos y fomentar  

el trabajo en equipo de la actividad.

Totalmente  
de acuerdo De acuerdo Ni de acuerdo  

ni en desacuerdo

¿Crees que la actividad te ha ayudado a 
integrar teoría y práctica? 44 % 28 % 28 %

¿Crees que la actividad potencia el 
trabajo en equipo para alcanzar el 
objetivo final?

58 % 21 % 21 %

SOSTENIBILIDAD

Asimismo, este tipo de actividades son totalmente sostenibles a nivel económico (so-
lamente requiere el gasto en la inscripción Premium de la plataforma) y medioam-
biental, además de poder ser transferibles a otras asignaturas de la misma o diferente 
titulación simplemente modificando los contenidos de la misma. 
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CONCLUSIONES

El aprendizaje basado en juegos (ABJ), y en concreto las actividades de Escape Room 
digitales, pueden considerarse herramientas docentes útiles que además de favorecer 
el aprendizaje, mejoran la integración de contenidos, motivan y fomenta el trabajo en 
equipo del alumnado.

El uso de herramientas digitales y plataformas digitales, como puede ser Genially, 
pueden plantearse como herramientas innovadoras de calidad, a la vista de los resul-
tados obtenidos a través de la encuesta de valoración.
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«La cara oculta de la clase»: Escape Room para favorecer la integración  
y la interacción de los y las estudiantes en educación superior

Yolanda López del Hoyo,1, 2 Alicia Monreal Bartolomé,1  
Marta Puebla Guedea1, 2 y Diego Gaston Faci2

Resumen
La situación pandémica excepcional vivida, ha derivado en dificultades en la docencia en la Univer-
sidad afectando a toda la comunidad universitaria, pero especialmente al alumnado, y de estos, los y 
las estudiantes de primer año son los que más han sufrido esta situación. Dividida el aula a la mitad, 
con un contacto interpersonal muy limitado con los compañeros, imposibilidad de juntarse presen-
cialmente y realizar tareas en pareja o equipo, debates abiertos, discusiones, interacciones no forma-
les etc., la interacción entre compañeros ha sido muy complicada. A ello se ha añadido una circuns-
tancia especial, que es la generación de grupos burbuja, en los que la mitad del alumnado de la clase 
no conocía a la otra mitad, lo cual ha conllevado problemas entre subgrupos, dificultades de comu-
nicación, de interacción, y de representación… entre otros. 

Con el fin de facilitar la comunicación dentro de los subgrupos y entre ellos, se ha propuesto una 
actividad dinámica, un «Escape Room», cuyo objetivo es minimizar los problemas comunicacio-
nales e intentar desarrollar interacciones positivas entre los miembros de los subgrupos diferencia-
dos y dentro de cada subgrupo favoreciendo la integración de los y las estudiantes de primer 
curso. 

Además, se pretende favorecer el conocimiento del alumnado entre las dos mitades de la clase que 
no se conocen y entre los sujetos intra-inter subgrupo; fomentar interacciones positivas, en equipo 
y colaborativas; incrementar la integración de los nuevos estudiantes en el ámbito universitario; 
impulsar la unión de las dos mitades de la clase. La actividad se ha desarrollado en alumnado de 
segundo curso de las titulaciones «Grado en Trabajo Social» y «Grado en Relaciones Laborales» de la 
Facultad de Ciencias Sociales y del Trabajo que estaban en grupos burbuja, con docencia presencial 
u online de forma alternativa, durante su primer curso académico, 2020-2021. También se ha reali-
zado esta acción en los nuevos cursos de primero de ambas titulaciones del curso 2021-2022, espe-
cialmente por haber estado en grupos burbuja en la asistencia presencial al aula. Los resultados indi-
can que la actividad de «Escape-room» propuesta cumplió todos los objetivos, tuvo un gran impacto 
en el conocimiento entre el alumnado y fue considerada como una actividad interesante para prác-
ticamente la totalidad de ellos. Esta actividad se introdujo en un contexto concreto como fueron las 

 1 Institute of Health Research of Aragon (IIS Aragón).
 2 Departamento de Psicología y Sociología. Facultad de Ciencias Sociales y del Trabajo. Universi-
dad de Zaragoza.
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limitaciones impuestas por una pandemia (COVID-19) pero, a la vista de los resultados, podría ser 
una actividad útil para situaciones de baja presencialidad o incluso para los primeros meses de curso 
del primer año en la universidad.

INTRODUCCIÓN

La excepcional situación de pandemia que vivimos ha derivado en un cambio en el 
modelo de enseñanza, que ha afectado a centros e instituciones universitarias y ha 
hecho que la docencia en la Universidad sea complicada para toda la comunidad 
universitaria, y, en especial, para el alumnado (Kedraka y Kaltsidis, 2020). Esta pan-
demia ha supuesto uno de los retos más importantes a los que nos hemos enfrentado, 
afectando a nuestro día a día, a nuestra forma de estar y vivir en sociedad (Ratten, 
2020), más allá de las graves consecuencias sociosanitarias y económicas. De este 
modo, la pandemia ha tenido consecuencias en la salud física, mental y en el apren-
dizaje de los estudiantes universitarios (Gewalt el al., 2022; Watermeyer et al., 2021; 
Browning et al., 2021). Asimismo, la COVID ha determinado en los últimos años las 
formas, recursos y estrategias utilizadas para el fomento del aprendizaje (Armas-Alba 
y Alonso Rodríguez, 2022).

Por su parte, los y las estudiantes de primer año son los que más han sufrido esta si-
tuación. Dividida el aula a la mitad, con un contacto interpersonal muy limitado con 
los compañeros, imposibilidad de juntarse presencialmente y realizar tareas en pareja 
o equipo, debates abiertos, discusiones, interacciones no formales etc., la interacción 
entre compañeros ha sido más complicada de lo que ya viene siendo habitualmente 
en estos cursos (Browning et al., 2021; Morosanu et al., 2010). 

A ello se ha añadido una circunstancia especial, que es la generación de grupos bur-
buja, en los que la mitad del alumnado de la clase no conocía a la otra mitad, lo cual 
ha conllevado problemas entre subgrupos, dificultades de comunicación, de interac-
ción, y de representación… entre otros.

Múltiples estudios han demostrado las ventajas de la utilización de Escape Room en 
entornos educativos, en concreto en aspectos tales como aumento de destrezas y 
contenidos, motivación, satisfacción, uso de procesos cognitivos complejos y prota-
gonismo en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Bilbao-Quintana et al., 2022; 
John son, 2017; Kinio et al., 2019; Istvan et al., 2017; Wiemker et al. 2015) como 
una actividad que fomenta el trabajo en equipo y la comunicación entre pares. Con-
vencionalmente, los EsRs se definen como un juego de aventura mental y físico com-
petitivo, llevado a cabo en una habitación confinada y limitada por el tiempo, donde 
un equipo de participantes debe descubrir pistas y resolver un misterio para escapar 
de una habitación cerrada.
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Se entiende por escape room una actividad o juego que fomenta el trabajo en equipo 
y la comunicación entre pares en un entorno, físico o virtual en el cual los y las par-
ticipantes tienen que «escapar» o salir. Existen múltiples variaciones, si bien, se po-
drían definir como juegos de acción en directo basados en equipos donde los jugado-
res descubren pistas, resuelven acertijos y realizan tareas en una o más salas para lograr 
un objetivo específico (generalmente salir de la sala) en un tiempo limitado (Nichol-
son, 2015). 

Por su carácter lúdico, principalmente, y por su capacidad para desarrollar habilida-
des fundamentales como el trabajo en equipo, pensamiento creativo y comunicación 
(Pan et al. 2017; McFadden y Porter, 2018), hacen que este tipo de actividad haya 
sido ampliamente adoptada en un amplio número de disciplinas en educación supe-
rior (Adams et al., 2018; Gómez- Urquiza et al., 2019; Boysen-Osborn et al., 2018).

Así, con el fin de facilitar la comunicación dentro de cada subgrupo (intrasubgrupo) 
y entre cada subgrupo (intersubgrupo) se ha propuesto una actividad dinámica, un 
«Escape Room», cuyo objetivo principal es minimizar los problemas comunicaciona-
les e intentar desarrollar interacciones positivas entre los miembros de los subgrupos 
diferenciados y dentro de cada subgrupo favoreciendo la integración de los y las estu-
diantes de primer curso.

Como objetivos específicos se plantearon: a) Favorecer el conocimiento del alumnado 
entre las dos mitades de la clase que no se conocen y entre los sujetos intra-inter sub-
grupo; b) Fomentar interacciones positivas, en equipo y colaborativas; c) Incrementar 
la integración de los nuevos estudiantes en el ámbito universitario; d) Impulsar la 
unión de las dos mitades de la clase; e) Incentivar la utilización del sistema del Plan de 
Orientación Universitaria y el desarrollo de actividades enmarcadas en el mismo.

METODOLOGÍA DOCENTE

El planteamiento docente de este estudio pretende incorporar métodos académicos 
universitarios que priorizan la participación activa de los alumnos en el proceso de 
aprendizaje, basándonos en un aprendizaje cooperativo y el uso de la gamificación.

Los fines esenciales que se buscan son los siguientes:

-	 Promover el aprendizaje cooperativo.
-	 Fomentar el trabajo en equipo. 
-	 Incorporar el uso de las nuevas tecnologías de la información y la comunica-

ción en el desarrollo de la docencia.
-	 Favorecer el conocimiento y la utilización de los servicios que la universidad 

pone a disposición de los alumnos.
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TIC UTILIZADAS

La metodología central utilizada fue «Escape Room», el cual fue diseñado por pro-
fesorado de la facultad, alumnado tanto de Trabajo Social como de RRLL, mentores 
y mentoras del plan tutor y en él han colaborado amablemente miembros de la fa-
cultad de conserjería, secretaría, biblioteca, cafetería, decanato y vicedecanatos, pro-
fesorado y alumnado. Se puede ver lo desarrollado tanto en la página web: https://
gruposaludmental.wixsite.com/escaperoomsociales como en la página de Genially 
creada al efecto: https://view.genial.ly/609b92ff170b770d33201429/interactive-
content-escape-room. En cada sala hay un vídeo de los protagonistas (secretaría, 
biblioteca, cafetería, decanato y vicedecanatos, profesorado y alumnado) explicando 
cada reto y una serie de actividades o retos que hay que superar para pasar a la si-
guiente estancia.

Las tecnologías utilizadas han sido: a) Genially: Herramienta que permite la creación 
de contenidos interactivos, es donde está alojado el Escape Room; b) Google Meet: 
utilizado en los escapes hasta que la situación pandémica permitió realizarlos presen-
ciales. La dinámica previa y la explicación del Escape también se ha realizó mediante 
Google Meet vinculado a la Universidad de Zaragoza; c) Google Forms. Todos los 
datos se han recogido por Google Forms vinculado a cuentas Unizar (anónimos pero 
que solo pueden responder personas de la Universidad de Zaragoza) para facilitar 
tanto la producción de respuestas como el análisis y procesamiento de los datos; d) 
para la creación de material audiovisual se ha utilizado el programa de grabación del 
smartphone generando vídeos MP4 que han sido editados usando iMovie enlazados 
en el escape creado en Genially mediante Google Drive.

CARÁCTER INNOVADOR

Se espera que el uso de una actividad de Escape Room resulte altamente atractivo 
para los y las estudiantes, pudiendo provocar cambios a nivel de interacción muy re-
levantes: cooperación, conocimiento, colaboración, trabajo en equipo, confianza, 
delimitación entre los dos subgrupos de la clase, etc. (Pan et al. 2017; McFadden y S. 
Porter, 2018; Bilbao-Quintana et al., 2022; Johnson, 2017; Kinio et al., 2019; Istvan 
et al., 2017; Wiemker et al. 2015).

Se trata de una actividad creada y diseñada por los propios alumnos y por profesores 
participantes, en la cual han participado figuras clave del centro. No se conoce que se 
haya utilizado esta herramienta con el objetivo principal de favorecer la integración y 
la comunicación de los estudiantes de primer curso, a pesar de su amplio uso en 
educación superior (López-Pernas et al., 2019).

https://gruposaludmental.wixsite.com/escaperoomsociales
https://gruposaludmental.wixsite.com/escaperoomsociales
https://view.genial.ly/609b92ff170b770d33201429/interactive-content-escape-room
https://view.genial.ly/609b92ff170b770d33201429/interactive-content-escape-room
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INDICADORES

Se utilizó un cuestionario informatizado para verificar si la actividad alcanzaba los 
objetivos propuestos. Mediante este método se evaluó si se habían producido cam-
bios después de realizar la actividad respecto a los datos obtenidos al inicio y se 
realizó otra medición al finalizar el curso académico. El cuestionario informatizado 
que se realizaba a los participantes constaba de preguntas sobre la interacción, inte-
gración, conocimiento de sus compañeros… En el cuestionario realizado al termi-
nar la actividad se incluyó la opinión de los participantes en relación a las caracterís-
ticas de la actividad y se incluyeron variables de utilidad, interés y satisfacción 
(Cuestionarios de Usabilidad y Aceptabilidad, Labpsitec, 2010) así como datos cua-
litativos de la opinión de los participantes sobre aspectos a mejorar y aspectos posi-
tivos de la metodología utilizada. Durante la realización del proyecto se han recogi-
do los datos sobre número de participantes, abandonos, número de equipos y nú-
mero de interacciones.

Un total de 242 alumnos realizaron la actividad, siendo un 8,3 % de los alumnos 
pertenecientes al grado en Relaciones Laborales y un 91,7 % al grado en Trabajo So-
cial. El 57,7 % de los participantes pertenecían al primer curso de dichos grados y el 
42,3 % al segundo curso. La media de edad de los participantes fue de 20,08 años 
siendo en su mayoría mujeres y representando un 82,6 % de la muestra total. Única-
mente el 26,14 % de la muestra estaba trabajando. 

La evaluación mediante el cuestionario informatizado se realizó antes y después de 
la actividad. En la evaluación realizada antes de la actividad contestaron 242 parti-
cipantes y en la evaluación realizada después de la actividad respondieron 118 par-
ticipantes. 

Se han utilizado pruebas no paramétricas para el análisis de los datos, ya que la 
muestra no siguió una distribución normal. Se aplicó la prueba no paramétrica de 
Wilcoxon para muestras relacionadas en la comparación pre-post, encontrando en 
las medias de las cinco preguntas planteadas diferencias estadísticamente significa-
tivas.

En la primera pregunta «¿Conoces a tus compañeros de clase de tu subgrupo?» se 
observa que tras la realización de la actividad los alumnos se conocían más dentro de 
los subgrupos con una diferencia estadísticamente significativa entre las medias (Z = 
-3,53, p ≤ 0,001). Respecto a la pregunta «¿Cuánto has interaccionado con ellos?», se 
observa una diferencia estadísticamente significativa entre las medias (Z = -6,28, p ≤ 
0,001), que parece indicar que han aumentado significativamente las interacciones 
con los compañeros dentro de los subgrupos. En la pregunta «¿Conoces a tus 
compañeros de clase del subgrupo burbuja al que no perteneces?» se puede observar, 
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en la comparación de las medias, que tras la realización de la actividad se da un 
aumento significativo en el conocimiento de los alumnos de los grupos burbuja al 
que no pertenecen (Z = -7,72, p ≤ 0,001). Con respecto a la pregunta «¿Cuánto dirías 
que conoces las instalaciones y servicios de la facultad?» la comparación de medias 
indica que tras la realización de la actividad los alumnos conocían mas de su facultad 
y de los servicios que en ella pueden encontrar (Z = -6,67, p ≤ 0,001). Por último, en 
la pregunta «¿Te sientes integrado dentro de tu clase de la facultad?» se puede observar 
por la diferencia de las medias (Z = -3,21, p ≤ 0,001) que los alumnos se sienten más 
integrados al finalizar la actividad en comparación con las medidas recogidas antes de 
la realización de la actividad (ver Tabla 1).

TABLA 1
Resultados de la evaluación de los objetivos del estudio.

Pregunta Pre Post

¿Conoces a tus compañeros de clase de tu subgrupo? 5,78 (2,14) 6,64 (1,75)
¿Has interaccionado con ellos desde que comenzaste en la universidad? 6,25 (2,15) 8,02 (1,67)
¿Conoces a tus compañeros de clase del subgrupo burbuja al que no 
perteneces? 3,40 (2,25) 6,09 (2,06)

¿Conoces las instalaciones y servicios de la facultad? 6,44 (2,04) 7,81 (1,51)
¿Te sientes integrado dentro de tu clase de la facultad? 6,71 (2,31) 7,46 (1,65)

Al finalizar la actividad se le pidió al alumnado que realizará también un cuestionario 
para la evaluación de la actividad. Este cuestionario recogía sus opiniones mediante 
preguntas con opción de respuesta dicotómica (sí o no). Respecto a si los participan-
tes habían disfrutado de la actividad encontramos, que el 98,7 % contestaron que sí 
que habían disfrutado, el 100 % de los participantes trabajaron en equipo para la 
realización de la actividad, le pareció una actividad interesante al 97,33 % y el 
91,39 % se animaría a participar en actividades parecidas otra vez (Tabla 2).

TABLA 2
Resultados de la evaluación de la actividad.

Preguntas Sí NO

¿Has disfrutado de la actividad? 98,7 % 1,3 %
¿Has trabajado en equipo para la resolución de los enigmas? 100 % 0 %
¿Te ha parecido interesante esta actividad? 97,33 % 2,67 %
¿Te gustaría participar en otras actividades similares en el futuro? 91,39 % 8,61 %

Los participantes evaluaron del 1 al 6 diferentes aspectos de la actividad, siendo los 
aspectos mejor valorados los que hacen referencia a si había sido lógica (4,87), si 
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creen que la herramienta podría ser útil para resolver problemas (4,70) o si la reco-
mendarían a otros compañeros (5,05) destacando que la media en todos los puntos 
preguntados fue siempre superior a 3 (Tabla 3).

TABLA 3
Usabilidad y utilidad de la herramienta.

Preguntas Puntuación 
media (DT)

¿En qué medida te ha parecido lógica esta actividad? 4,87 (0,97)
¿En qué medida le recomendarías la actividad a un compañero o compañera? 5,05 (1,04)
¿En qué medida crees que la herramienta podría ser útil para resolver problemas? 4,70 (1,10)
¿En qué medida crees que la actividad te ha resultado útil en tu caso? 4,63 (1,15)
¿En qué medida la herramienta te ha resultado aversiva (desagradable o molesta)? 2,26 (1,62)
Pienso que la mayoría de las personas podrían aprender muy rápidamente a  
hacer la actividad 3,97 (0,96)

Me he sentido seguro de mí mismo (capaz) haciendo el escape 3,97 (0,86)
En general, he sabido qué tenía que hacer en cada momento. 3,52 (0,86)
La herramienta puede utilizarse en diferentes contextos 4,01 (0,86)
Las instrucciones del escape son fáciles 3,52 (0,96)
Los enigmas del escape son fáciles 3,35 (0,92)
El formato de la actividad ha sido adecuado 3,89 (1,0)
Los colaboradores me han apoyado 4,52 (0,79)

Esta dinámica de Escape Room ha favorecido la interacción y la integración del 
alumnado que comenzó sus estudios universitarios en los años de pandemia. El 
objetivo de esta actividad era favorecer la integración y reducir el abandono de los 
estudiantes de primero y segundo fomentando la interacción positiva entre los 
miembros dentro de cada subgrupo y entre los miembros de los subgrupos diferen-
ciados. La actividad propuesta ha ayudado al alumnado a diluir el distanciamien-
to entre subgrupos y ha potenciado interacciones más colaborativas y dinámicas 
de trabajo en equipo.

SOSTENIBILIDAD

A la vista de los resultados tan positivos y a la buena acogida por parte del alumnado, 
podemos pensar que esta herramienta puede ser utilizada no solo en el contexto con-
creto de las limitaciones de una pandemia (COVID-19) sino también en situaciones 
de baja presencialidad o incluso como herramienta en los primeros meses de curso del 
primer año de la universidad para fomentar el conocimiento entre el alumnado y 
potenciar una comunicación más positiva y el trabajo en equipo.
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TRANSFERIBILIDAD 

La estructura del proyecto de «Escape Room» para favorecer la integración de los es-
tudiantes en ámbito universitario y la creación de dinámicas de interacción positivas 
puede ser utilizada también fuera de tiempos de pandemia, en cualquier curso, titu-
lación, centro, área o departamento. El tutorial dinámico DIY «Haz tu propio Escape 
Room online» y el seminario ayudarán a construir diferentes Escape Room a otros 
miembros de la comunidad universitaria.
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Más allá de los dientes: detectando problemas esqueléticos  
en los estudios de Odontopediatría I de la Universidad de Zaragoza

Alejandro Carlos de la Parte-Serna, Francesca Monticelli  
y Luis Óscar Alonso-Ezpeleta1

Resumen
La asignatura de «Odontopediatría I», dentro de los estudios del Grado en Odontología de la Facul-
tad de Ciencias de la Salud y del Deporte de la Universidad de Zaragoza, pretende una aproximación 
al paciente pediátrico desde una perspectiva clínica integral. Una de las máximas del profesorado 
encargado reza lo siguiente: «no somos dientistas, somos dentistas», manifestando la esencia del 
propósito docente del Grado en Odontología de la Universidad de Zaragoza. Y es que, como profe-
sionales de la odontoestomatología no debemos de limitarnos a inspeccionar, tratar o cuidar los 
dientes, sino a la aplicación de los conocimientos adquiridos en todo el conjunto de la cavidad bu-
codental. Porque en los pacientes pediátricos existe una característica particular que no se da en otras 
etapas, el crecimiento. Durante el crecimiento de los pacientes, algunos tratamientos dentales pue-
den surtir un efecto mucho más beneficioso que en la edad adulta. Por ello, se pretende mediante 
este proyecto ampliar las miras, comprendiendo y detectando los problemas oclusales que se pueden 
presentar en este tipo de pacientes, para poder establecer una secuencia terapéutica certera.

INTRODUCCIÓN

La asignatura de «Odontopediatría I» se enmarca en los estudios de cuarto curso del 
Grado en Odontología de la Facultad de Ciencias de la Salud y del Deporte en el 
Campus de Huesca, de la Universidad de Zaragoza. 

Esta asignatura supone la primera toma de contacto del estudiantado con el paciente 
pediátrico, donde los conocimientos teóricos se unen a la aplicación práctica para que 
se logre un tratamiento y manejo clínico integral en este tipo de pacientes. El aparta-
do práctico resulta un aspecto crucial no solo en esta área, sino en el conjunto de las 
diversas asignaturas que componen el Grado en Odontología, dado que la realización 
de las actividades clínicas en el Servicio de Prácticas Odontológicas supone el futuro 
trabajo real que desempeñarán los futuros dentistas en sus consultas.

En el paciente pediátrico es frecuente encontrarse con ciertas patologías bucodenta-
les, así la presencia de caries, inflamación del aparato periodontal, abscesos dentales, 

 1 Departamento de Cirugía. Facultad de Ciencias de la Salud y del Deporte. Universidad de Zaragoza.



208

Universidad de Zaragoza

junto con la presencia de dolor, pueden ser manifestados directamente por el propio 
paciente o por su padres o acompañantes.

En este sentido, las labores preventivas, con la correcta instrucción de técnicas profi-
lácticas, la aplicación del flúor en diversas presentaciones, o la colocación de sellado-
res en las fosas y fisuras de los primeros molares permanentes, se encaminan a dismi-
nuir la incidencia de dichas patologías.

Sin embargo, los dentistas no solo deben de centrar sus esfuerzos en la prevención de 
los hábitos que pueden desencadenar problemas dentales o periodontales, puesto que 
la situación tan particular que experimentan estos pacientes puede jugar en favor de la 
resolución de ciertas alteraciones odontoestomatológicas en caso de que se diagnosti-
quen precozmente. Nos referimos al patrón de crecimiento que presentan los pacien-
tes pediátricos, y que influye tanto en el desarrollo maxilofacial como dental.

Desde un punto de vista oclusal, la detección en esta etapa de alteraciones en la oclu-
sión, esto es, en el engranaje de los dientes de la arcada superior con los dientes de la 
arcada inferior, puede permitir corregir ciertas alteraciones que, en caso de perdurar 
hasta la etapa adulta, pueden tener una resolución mucho más compleja y agresiva 
para el paciente.

Por ello, a la hora de realizar una revisión clínica a un paciente pediátrico, el alumna-
do, no solo debe de inspeccionar minuciosamente el estado de la dentición o de los 
tejidos periodontales, sino que se debe de comprobar la oclusión. Para ello, hay que 
entrenar el ojo, y se pretende mediante este proyecto, la presentación de diferentes 
alteraciones esqueléticas que alteran la oclusión. En este sentido, desde un punto de 
vista transversal y tomando como referencia el plano medio sagital se pueden detectar 
desviaciones transversales, como una compresión uni o bilateral del maxilar superior, 
alteraciones en las simetrías o mordidas cruzadas tanto en la zona anterior como 
posterior.

Las alteraciones relativas al desarrollo óseo en el maxilar superior, cuando por ejem-
plo el paciente presenta una compresión, pueden desembocar en la presencia de una 
mordida cruzada posterior, de tal forma que las cúspides vestibulares de los premola-
res y molares superiores ocluyen en las fosas de los premolares y molares inferiores, 
por lo que los dientes inferiores desbordan lateralmente a los superiores.

Cuando un paciente adulto es diagnosticado con esta alteración oclusal, la única 
forma de corregirla sería mediante la cirugía ortognática, con los riesgos que conlleva; 
mientras que una mordida cruzada posterior detectada en un paciente pediátrico 
puede resolverse mediante la utilización de aparatología que produce la disyunción 
del maxilar superior aprovechando que la sutura palatina se encuentra abierta duran-
te el proceso de crecimiento.
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Figura 1. Ejemplo de aparatología dental ortopédica: disyuntor.

De igual forma, la presencia de mordida cruzada anterior, que se produce cuando los 
dientes incisivos de la arcada inferior sobrepasan a los dientes incisivos de la arcada 
superior al ocluir, podría tratar de paliarse en los pacientes pediátricos aprovechando 
los vectores de crecimiento óseos mediante la utilización de diferentes técnicas de 
avance maxilar, como el uso de la máscara facial de Delaire.

Con todo ello, se pretende que el alumnado, mediante la visualización de diferentes 
situaciones oclusales dadas en pacientes pediátricas, comience a saber detectar las al-
teraciones oclusales, así como reflexione acerca de las opciones terapéuticas más indi-
cadas en cada caso. Para todo lo cual el profesorado se valió de diferentes técnicas 
digitales, acercando las realidades clínicas para una mejor comprensión de la situa-
ción bucodental.

METODOLOGÍA DOCENTE

Una vez presentado el proyecto al alumnado, y tras ser impartido el tema relativo al 
desarrollo de la oclusión y recambio dentario, se pidió al estudiantado que trajeran sus 
ordenadores portátiles, tablets o dispositivos móviles inteligentes. A través de la cuenta 
oficial corporativa de la Universidad de Zaragoza en la plataforma Google Meet, se 
presentaron una serie de imágenes extra e intraorales, así como se visualizaron diferentes 
radiografías de apoyo de varios casos clínicos con alteraciones esqueléticas oclusales.

Cada caso clínico se presentaba indicando el género y la edad del paciente, tras la 
visualización de las imágenes y las radiografías correspondientes, el alumnado identi-
ficaba cada diente, así como establecía qué tipo de dentición se presentaba; junto a 
ello se detectaba la alteración oclusal correspondiente, y se valoraba el mejor aborda-
je terapéutico, a través de las vías ortopédicas que permiten subsanar la maloclusión 
gracias a la ejercitación ósea aprovechando los patrones de crecimiento.
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Figura 2. Ejemplo de ortopantomografía con agenesias dentales y maloclusión.

TIC UTILIZADAS

Con la realización de este proyecto se pretende que de forma paulatina se vayan in-
corporando al proceso de aprendizaje del alumnado las nuevas herramientas tecnoló-
gicas, un proceso en marcha por parte de todo el profesorado del Grado en Odonto-
logía de la Universidad de Zaragoza.

Con estas acciones se busca que las situaciones clínicas que todo profesional de la 
odontología se encuentra en su día a día se acerquen de primera mano al estudianta-
do, para que pueda vivirlo de la misma forma que un operador clínico.

En síntesis, se persigue una aproximación lo más real posible del ejercicio dental 
práctico, porque para saber tratar primero hay que diagnosticar, y en este caso se 
realiza hincapié en el proceso diagnóstico. Se entrena al ojo clínico, para que cuando 
los futuros dentistas exploren a un paciente pediátrico comprueben correctamente 
cómo se encuentra la oclusión, y no dejen pasar por alto una alteración esquelética 
que, en caso de no tratarse en esos momentos de crecimiento, posteriormente tendría 
una resolución mucho más compleja y agresiva para el paciente.

Al realizarse la visualización de forma directa, cada estudiante puede detectar de for-
ma directa la anomalía oclusal, de tal forma que con las nuevas tecnologías se produ-
ce un entrenamiento en el proceso diagnóstico de los futuros odontólogos.

CARÁCTER INNOVADOR 

Gracias a la realización del proyecto, el alumnado ha participado activamente en el 
proceso diagnóstico de las alteraciones oclusales, mediante la visualización in situ a 
través de sus propios ordenadores, tablets o smartphones. Ha otorgado una gran co-
modidad, así como interés hacia los casos clínicos presentados.
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El soporte digital ha permitido acercar las situaciones clínicas oclusales de una forma muy 
directa, totalmente didáctica, puesto que en ocasiones los conceptos de maloclusiones 
pueden resultar arduos para el estudiantado en caso de que no visualicen directamente.

Con la sucesiva visualización de casos clínicos, el alumnado ha ido mejorando no solo 
en el proceso diagnóstico oclusal, sino en la detección del estado de la dentición, así 
como de forma secundaria se ha podido diagnosticar otras alteraciones dentales o 
periodontales que presentaban los casos expuestos.

INDICADORES

Mediante la realización de este proyecto el alumnado ha mejorado en el diagnóstico de 
las maloclusiones, incidiendo en las alteraciones esqueléticas que pueden ser tratadas 
de forma precoz en los pacientes pediátricos, todo ello de una forma amena y sencilla.

Al implementarse esta acción dentro de la docencia en el contexto pandémico por la 
Covid-19, se destaca el hecho de que se ha podido realizar con elevados niveles de se-
guridad, dado que el estudiantado ha utilizado sus propios dispositivos tecnológicos. 

SOSTENIBILIDAD DE LA ACTUACIÓN

Este proyecto, al servirse del propio material particular del alumnado, no precisa de 
dotación económica adicional, garantizándose la sostenibilidad del mismo.

La utilidad práctica del mismo hace que pueda ser trasladado a otras asignaturas de 
ámbito dental, particularmente en aquellas centradas en el manejo clínico del paciente.

TRANSFERIBILIDAD

El alumnado ha permitido detectar las distintas alteraciones oclusales esqueléticas 
que pueden presentar los pacientes pediátricos de una forma directa e inmediata.

Las herramientas tecnológicas aplicadas a los estudios del Grado en Odontología de 
la Universidad de Zaragoza permiten formar al estudiantado de una forma más intui-
tiva y didáctica.
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La integración de la autoevaluación y la coevaluación  
con rúbrica mediante el «Taller» de Moodle

Antonio Luis Montealegre Gracia, María Teresa Lamelas Gracia  
y Alberto García-Martín1

Resumen
El objetivo de este trabajo es determinar la utilidad de la herramienta «Taller» de Moodle, integran-
do en ella una rúbrica de  evaluación para implantar un proceso de autoevaluación y coevaluación 
sobre una muestra compuesta por 139 estudiantes de cuarto curso matriculados en «Información 
geográfica digital y teledetección» durante el curso académico 2021-22, asignatura obligatoria del 
Grado en Ingeniería de Organización Industrial que se imparte en el Centro Universitario de la 
Defensa (CUD) de la Academia General Militar de Zaragoza. Mediante esta herramienta, cada es-
tudiante corrigió su propia tarea y la de un/a compañero/a, favoreciéndose así la reflexión sobre la 
adquisición de las competencias y el espíritu crítico sobre el trabajo realizado. Entre los resultados 
obtenidos se puede destacar la mejora general de las calificaciones con respecto a cursos anteriores y 
que las puntuaciones asignadas por parte del profesorado y las propias evaluaciones realizadas por el 
alumnado presentaron cambios poco significativos. De esta forma, se concluye que la herramienta 
«Taller» de Moodle con la integración de la rúbrica de evaluación es un recurso eficaz para el desa-
rrollo de estas metodologías docentes orientadas a la mejora del aprendizaje del alumnado.

INTRODUCCIÓN

En la asignatura «Información geográfica digital y teledetección», perteneciente al 
Grado en Ingeniería de Organización Industrial (perfil defensa), que se imparte en el 
Centro Universitario de la Defensa (CUD) de la Academia General Militar de Zara-
goza, se hace uso del Sistema de Información Geográfica (SIG) propiedad del Ejérci-
to de Tierra «Carta Digital» v. 8.2. El alumnado debe poseer, para su correcto mane-
jo, una base teórica y unas habilidades para la aplicación de las herramientas 
específicas de este software. Para lograr que este sea más consciente de sus fortalezas, 
debilidades y de su progreso de aprendizaje, se considera adecuado adoptar una eva-
luación formativa y participativa mediante instrumentos pedagógicos como la auto-
evaluación y la coevaluación (Martín-Cilleros et al., 2021).

La implicación activa del alumnado en su propia evaluación es una de las mejores 
formas de favorecer la adquisición de conocimientos y valores, así como de mejorar 

 1 Centro Universitario de la Defensa de Zaragoza – IUCA. Universidad de Zaragoza.
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su autonomía, autorregulación, motivación y capacidades reflexivas (Nuere y Díaz-
Obregón, 2018). La evaluación se convierte así en una estrategia de y para el apren-
dizaje, que ayuda a desarrollar la competencia de aprender a aprender, algo especial-
mente útil para tener éxito en un mundo profesional cambiante (Calatayud y 
Alonso Tena, 2022).

A través de la autoevaluación el/la estudiante analiza, examina, observa y valora su 
propio aprendizaje (Basurto et al., 2021), desarrollando el pensamiento crítico para 
detectar sus aciertos y errores (Calatayud y Alonso Tena, 2022). En la coevaluación 
entre pares de iguales, el/la estudiante valora la producción de su compañero/a desa-
rrollando capacidades de reflexión y responsabilidad compartida, afianzando más sus 
conocimientos gracias a que las experiencias cooperativas propician un aprendizaje 
más significativo que las individuales (Bretones, 2008; Basurto et al., 2021). Si a todo 
esto se le suma el uso de rúbricas de evaluación, se fomenta la justicia y la equidad en 
la valoración (Nuere y Díaz-Obregón, 2018). 

El diseño e implantación de estas formas de evaluación puede apoyarse en el empleo 
de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) como, por ejemplo, 
la plataforma Moodle del Anillo Digital Docente (ADD) de la Universidad de Zara-
goza, dado que esta ofrece un enorme potencial para gestionar de una forma eficaz las 
tareas evaluables, comparar las valoraciones y ofrecer al alumnado una retroalimenta-
ción constructiva (Martín-Cilleros et al., 2021).

En este contexto, el objetivo de este trabajo es determinar la utilidad de la herramien-
ta «Taller» de Moodle, integrando en ella una rúbrica de evaluación, para implantar 
un proceso de aprendizaje participativo y fomentar la evaluación crítica y formativa 
en el manejo de «Carta Digital» v. 8.2. En concreto, la herramienta «Taller» es utili-
zada para implantar un proceso de autoevaluación y coevaluación sobre una muestra 
compuesta por 139 estudiantes de cuarto curso matriculados en la asignatura «Infor-
mación geográfica digital y teledetección» del año académico 2021-2022. Como ob-
jetivos específicos se han definido dos: 1) diseñar una estrategia de aprendizaje propi-
ciando que cada discente pueda asimilar y poner en práctica a través de una tarea los 
conocimientos adquiridos, teniendo como referencia una rúbrica de evaluación y el 
resultado esperado; y 2) comparar los resultados de la evaluación tradicional (heteroe-
valuación) frente a la autoevaluación y la coevaluación, para comprobar si se produce 
una mejora en el rendimiento del alumnado.

METODOLOGÍA DOCENTE

El profesorado planteó al alumnado la realización de una tarea evaluable consistente 
en la elaboración de un mapa temático de Aragón con el SIG «Carta Digital» v. 8.2. 
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Para ello, se le proporcionó, a través del curso de la asignatura creado en la plataforma 
Moodle, los materiales necesarios para poder diseñar el mapa de forma autónoma 
fuera del aula (capas de información geográfica y tutorial en formato *.pdf ) y la rú-
brica de evaluación (en formato *.pdf ).

La autoevaluación y la coevaluación de la tarea se llevó a cabo a través del «Taller» de 
Moodle, distinguiéndose tres fases: la de «Ajustes de calificación», la de «Configura-
ción» y la de «Envío». 

En los «Ajustes de calificación» de esta herramienta (Figura 1), a los que se accede en 
el modo de edición, se configuró el método de evaluación para calificar los envíos. En 
este caso se seleccionó «Rúbrica» porque permite que las/os discentes realicen una va-
loración de la tarea respecto a unos criterios especificados por el profesorado. Se indicó 
la calificación máxima que un/a estudiante puede obtener por parte del evaluador por 
su tarea (en este caso se seleccionó 10 por ser la escala más habitual) y no se añadió una 
determinada calificación del envío para aprobar la entrega ni la evaluación, dado que 
lo que se buscaba era que el alumnado mejorase la tarea y la entregase nuevamente 
para su re-evaluación por el profesorado. Tampoco se especificó la calificación máxima 
que la persona evaluadora puede dar al valorar la tarea, ya que la calificación máxima la 
determina la propia rúbrica, siendo la que se puede obtener un 10.

Figura 1. Ajustes de calificación del Taller de Moodle.

En el ajuste «Configuración de la evaluación» se dieron las instrucciones para la eva-
luación y se activó la casilla de «Usar auto-evaluación». Asimismo, en el apartado 
«Comentario» se habilitó la casilla «Modo de realimentación global» para que el 
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alumnado pudiera proporcionar retroalimentación de la evaluación realizada y en el 
desplegable de dicha casilla se indicó que este comentario fuera opcional.

La fase de «Configuración» se ajusta fuera del modo de edición, accediendo al «Ta-
ller» y comprobando sus opciones en esta materia. En esta fase se creó la rúbrica 
desde la opción de «Editar formato de evaluación». Allí se especificaron los criterios, 
la calificación de nivel y la definición de cada ítem, optando por un diseño de rúbri-
ca en rejilla. 

En la «Fase de Envío» se configuró la asignación de los envíos de las tareas. Se indicó 
una asignación de la tarea del estudiante para ser evaluada por sus iguales de forma 
aleatoria y programada para que, al cumplirse la fecha límite de envío, ya configurada 
en el apartado «Fecha límite de envíos», la aleatorización se realizase automáticamen-
te. En esta opción se especificó que cada estudiante debía evaluar una tarea, permi-
tiendo que aquellas personas que no enviaron la tarea realizasen la función de evalua-
dor, y se habilitó la autoevaluación (Figura 2).

Figura 2. Ajustes de asignación del Taller de Moodle.

Durante la «Fase de Envío», las/os estudiantes adjuntaron su tarea en la forma y tiem-
po estipulado. En la fecha y hora programadas para la siguiente fase, la plataforma 
estableció de forma aleatoria las tareas que cada persona debía evaluar, además de la 
realización de la autoevaluación, por lo que al estudiante le llegó para evaluar su tarea 
y la de otro/a compañero/a, todo ello empleando la rúbrica integrada en el propio 
«Taller». En función de la calificación obtenida, de los ítems marcados en la rúbrica 
y de los comentarios de retroalimentación, el alumnado tenía la posibilidad de mejo-
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rar la tarea y, tras esto, realizar la entrega definitiva de la misma. Esta última entrega 
fue evaluada por el profesorado usando la misma rúbrica para poder comparar los 
resultados obtenidos de la autoevaluación y la coevaluación entre iguales con la hete-
roevaluación.

Finalmente, cabe señalar que el alumnado tuvo que responder antes y después de la 
realización de la actividad a una encuesta efectuada en el propio Moodle para conocer 
su opinión sobre la metodología docente empleada y valorar el grado de satisfacción 
con esta estrategia de evaluación (Figura 3). 

Figura 3. Esquema de la metodología docente aplicada.

TIC UTILIZADAS

Se ha empleado la plataforma Moodle del Anillo Digital Docente (ADD) de la Uni-
versidad de Zaragoza.
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CARÁCTER INNOVADOR

Respecto de las mejoras que introduce la metodología docente aplicada, por un 
lado, hay que destacar que la participación del alumnado en su evaluación le supo-
ne más capacidad crítica y de autonomía, más motivación, empatía y autorrespon-
sabilidad (Bretones, 2008). Con ello también se fomenta un aprendizaje autónomo 
a lo largo de la vida y la autodeterminación en la toma de decisiones, ya que la 
evaluación es un medio para la comprensión y el aprendizaje a partir de la autoeva-
luación y la retroalimentación. Estos componentes son una parte importante de los 
procesos que intervienen en el desarrollo de la meta-cognición (Martín-Cilleros et 
al., 2021).

Por otro lado, el uso de instrumentos objetivos de observación y diagnóstico, como 
las rúbricas, conlleva que el alumnado identifique sus puntos fuertes y débiles en la 
adquisición de las competencias fundamentales en el manejo de «Carta Digital». De 
acuerdo con Martín-Cilleros et al. (2021), conocer de antemano los criterios de ca-
lificación permite elaborar las actividades más exitosamente, puesto que requiere 
que las/os estudiantes consideren activamente dichos criterios para la adecuada rea-
lización.

INDICADORES

Como se ha señalado previamente, se utilizó la plataforma Moodle de apoyo a la 
docencia de la Universidad de Zaragoza para crear el curso de la asignatura e imple-
mentar la actividad de «Taller», así como la rúbrica y las encuestas pre- y post-activi-
dad. La utilización de Moodle facilitó la gestión de la información, sobre todo porque 
el alumnado y el profesorado pueden acceder a la puntuación asignada a cada ítem de 
la rúbrica y a los comentarios y respuestas para valorar y conocer dónde se han pro-
ducido los errores de la tarea entregada.

La actividad de «Taller» de Moodle permitió una sinergia entre la autoevaluación y la 
evaluación entre iguales fomentando el trabajo autónomo del estudiante, al mismo 
tiempo que lo convirtió en un agente activo con pensamiento crítico y responsable de 
evaluar correctamente a su compañero/a. Con todo ello, se logra un mayor grado de 
motivación e implicación del alumnado en su proceso de aprendizaje.

La nota promedio obtenida de la autoevaluación y la coevaluación de la tarea fue de 
9,7 sobre 10 puntos en ambos casos, mientras que el promedio de calificaciones de-
rivado de la corrección de la tarea por parte del profesorado fue de 9,0. Así, las dife-
rencias absolutas entre los tres tipos de evaluación arrojan promedios con valores que 
no alcanzan la unidad, siendo nula la diferencia entre la autoevaluación y la coevalua-
ción (Tabla 1).
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TABLA 1
Resumen de las calificaciones obtenidas por los tres métodos de evaluación: autoevaluación, 

coevaluación y heteroevaluación.

  Promedio Máximo Mínimo Desviación típica

Nota autoevaluación 9,7 10,0 7,5 0,5

Nota coevaluación 9,7 10,0 5,6 0,7
Nota heteroevaluación 9,0 10,0 3,8 1,1
Diferencias absolutas entre 
autoevaluación y coevaluación 0,3 3,8 0,0 0,6

Diferencias absolutas entre 
autoevaluación y heteroevaluación 0,9 6,2 0,0 1,1

Diferencias absolutas entre coevaluación 
y heteroevaluación 0,8 5,6 0,0 0,9

Si se analizan en detalle las diferencias entre la autoevaluación y la coevaluación, en 
el 63,3 % de los casos las calificaciones son coincidentes y tan solo un 12,2 % presen-
ta discrepancias superiores a un punto. Los porcentajes difieren cuando se comparan 
las calificaciones otorgadas por autoevaluación y heteroevaluación —el 26,6 % son 
coincidentes y el 36,0 % supera el punto— y se equiparan cuando se contrastan las 
calificaciones otorgadas por coevaluación y heteroevaluación, donde el 33,1 % son 
coincidentes y solo el 31,7 % supera el punto de diferencia. Esta tendencia en las 
puntuaciones otorgadas también ha sido observada en otros estudios, como el de 
Nuere y Díaz-Obregón (2018). De las 139 tareas, 88 (63,3 %) han mejorado su cali-
ficación final respecto de la primera tarea entregada en el «Taller» que había sido au-
toevaluada, lo que demuestra la efectividad de esta estrategia de evaluación participa-
tiva que permite la rectificación y re-entrega del trabajo. El resto de estudiantes no 
han experimentado una mejora, bien porque no ha habido un aumento de su califi-
cación (37 casos), bien porque la han empeorado (14 casos).

Con respecto a los tres años académicos anteriores, 2018-2019, 2019-2020 y 2020-
2021, en los que el alumnado ha realizado la misma tarea, pero evaluada únicamente 
por el profesorado, se observa que las calificaciones promedio eran de 8,8, 8,3 y 8,4, 
respectivamente, por lo que se constata una mejora de los resultados de hasta 1,4 
puntos con respecto al curso actual en el que se ha implantado la metodología docen-
te descrita.

Tal y como demuestran las respuestas de la encuesta realizada tras la finalización del 
«Taller», el estudiantado es categórico en afirmar que le ha resultado útil disponer de 
la rúbrica para conocer los criterios de calificación, ya que esta opción es seleccionada 
por el 90,9 % de la muestra. Además, el 83,1 % señala que le ha ayudado a mejorar su 
aprendizaje. También el 83,1 % opina que la autoevaluación con la rúbrica le ha ayu-
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dado a ser más consciente de los errores cometidos y, sobre todo, de las posibilidades 
de mejora de la tarea. Junto a esto, señalar que el 77,9 % piensa que la coevaluación le 
ha ayudado a valorar de forma crítica el trabajo de otro/a compañero/a. Finalmente, 
cuando el alumnado es preguntado sobre si es favorable a realizar autoevaluaciones y 
evaluaciones entre iguales con rúbrica para mejorar su aprendizaje, una gran mayoría, 
el 85 %, señala que sí. Por tanto, al igual que afirman Calatayud y Alonso Tena (2022), 
se observa entre el alumnado universitario la necesidad de participar en su proceso de 
evaluación, ya que él es el principal interesado en su proceso de aprendizaje.

La rúbrica utilizada ha sido puntuada por el alumnado con 4,05 sobre 5, señalando al-
gunas críticas como el establecimiento de más niveles de valoración, la necesidad de es-
cribir un comentario sobre el ítem evaluado para dar una retroalimentación más detalla-
da sobre el error cometido y la mejora de la claridad en algunos criterios de valoración.

Con todo esto, se considera que el alumnado de las enseñanzas superiores está capa-
citado para participar en su evaluación y en la de sus iguales y que la inclusión de 
rúbricas con los criterios evaluables favorece su proceso de aprendizaje (Nuere y Díaz-
Obregón, 2018). La aplicación de técnicas de evaluación activas que fomentan la 
autonomía y el espíritu crítico permiten entender el error como una de las claves 
principales del aprendizaje, promoviéndose así aptitudes transversales dentro y fuera 
del aula. El «Taller» de Moodle con la integración de la rúbrica se mostró eficaz para 
el desarrollo de estas metodologías docentes. De hecho, los resultados obtenidos con-
firman la mejora general de las calificaciones con respecto a cursos anteriores y las 
puntuaciones recibidas por parte del profesorado y las propias evaluaciones del alum-
nado presentan cambios poco significativos.

Finalmente señalar que los estudiantes han mostrado en todo momento un gran nivel 
de compromiso, implicándose en su evaluación de manera responsable. Los comen-
tarios aportados por estos apoyan el uso de la rúbrica para entender mejor lo que se 
espera de la tarea y opinan que participar en la evaluación es un estímulo para seguir 
mejorando.

SOSTENIBILIDAD

La metodología docente aplicada es económicamente sostenible dado que en ella solo 
se hace uso de la plataforma Moodle del Anillo Digital Docente (ADD) de la Univer-
sidad de Zaragoza.

TRANSFERIBILIDAD 

La experiencia de innovación docente presentada puede tener continuidad en el 
tiempo, ya que es reproducible en cursos venideros y transferible a otras materias y 
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disciplinas de conocimiento. A este respecto señalar que, por un lado, los medios 
tecnológicos necesarios para su realización, la plataforma Moodle, son de uso genera-
lizado dentro de la comunidad educativa de la Universidad de Zaragoza y, por otro, 
el uso de formas de evaluación participativas y en las que se involucre al alumno/a a 
través de la autoevaluación y la coevaluación son clave para caminar hacia otra forma 
de evaluar (Calatayud y Alonso Tena, 2022).
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Una experiencia de motivación «lo que estudio importa»

Francisco José Trujillo Pacheco1 y María Vílchez Vivanco2

Resumen
Lo que aquí se presenta es el resultado de una experiencia de innovación docente con apoyo TIC 
desarrollada en la Universidad de Granada en colaboración con la Universidad de Zaragoza y otra 
serie de organismos. La experiencia se basa en la formación y en el desarrollo de unas estrategias de 
comunicación por parte de los alumnos en un tema de su interés. Los alumnos escogieron como 
tema la invasión de Ucrania, desarrollándose diferentes seminarios fuera del horario de clase con 
expertos en la materia donde aumentaban conocimientos, aplicaban formación que recibían en la 
educación formal y generaban contenido que compartían en redes y con medios de comunicación. 
Para el desarrollo de la actividad se contó con herramientas TIC para la comunicación, para el tra-
bajo colaborativo y para la redacción de contenido. Los resultados obtenidos de esta experiencia por 
parte de los alumnos son positivos, indicando como principal de entre todos ellos el que la forma-
ción con un carácter práctico los lleva a tener una percepción de mayor utilidad de la formación 
académica que reciben.

INTRODUCCIÓN 

Con esta experiencia se ha pretendido motivar al alumnado sobre la formación que 
realizan, haciéndoles ver que tiene salida profesional y una aplicación en la vida real. 
La experiencia se ha realizado en estudiantes del grado en Ciencias Políticas, grado en 
Sociología y doble grado en Derecho y Ciencias Políticas, todos ellos de la Universi-
dad de Granada sobre la asignatura de «Fundamentos de Ciencia Política: actores y 
procesos» que se imparte en el segundo semestre de los estudios de grado.

Esta asignatura es de formación obligatoria para los estudiantes en los diferentes gra-
dos y se imparte desde el área de Ciencia Política. Las asignaturas de carácter obliga-
toria suelen contar con cierto rechazo por parte de los discentes, y más las asignaturas 
de ese carácter de los primeros cursos como es el caso. Suelen ser formación básica y 
necesaria para poder seguir desarrollando la formación académica de cursos posterio-
res en los que la capacidad de acción, decisión y margen del alumno es mayor. Son 
estas asignaturas posteriores más interesantes en el desarrollo y aprendizaje para los 
alumnos.

 1 Departamento de Ciencias Jurídicas y Sociales de la Academia General Militar.
 2 Departamento de Ciencia Política y de la Administración. Universidad de Granada.
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Se puede estudiar lo que se quiera, siempre que se haga conforme a unas reglas que 
permitan avanzar en el conocimiento válido y fiable de la realidad política que inte-
resa al investigador (Anduiza, 2009:7). La Ciencia Política en su disciplina necesita 
de una base para su desarrollo, obteniendo esa base el avance siguiendo un método 
científico de investigación es fácil y que despierta interés, pero esto es algo que los 
alumnos en su primer encuentro con la disciplina no descubren, llevándolos a des-
motivarse en su formación. Con la experiencia que se ha llevado a cabo este tipo de 
cuestiones se superan con mayor éxito.

Considerar el entorno multidimensional de la Universidad moderna es fundamental 
para abordar las necesidades de innovación que demanda la sociedad, portadora del 
más grande encargo. Sin duda alguna el avance que ha tenido internet lo hace prota-
gonista principal de la gran revolución tecnológica del siglo xxi. Su ineludible presen-
cia lo ha constituido como el gran escenario en el que ocurren nuevas formas de 
aprender, pensar, comunicarse, hacer y actuar (Aguiar et al., 2019:1). Cualquier tipo 
de acción que se realiza en cualquier esfera de la vida debe de tener presente esto, ya 
que si no estaríamos tratando un tema sin perspectiva de lo que es la verdadera reali-
dad del día a día.

Durante la docencia telemática en los momentos de confinamiento por la pandemia 
del COVID el avance en el uso de las TIC fue abrumador. Con la vuelta a la presen-
cialidad muchos medios TIC se han quedado, pero hay otros que se han ido abando-
nando, cuando en el mundo laboral sí se está manteniendo e incluso aumentando su 
importancia. Se genera así una disonancia entre la esfera universitaria de formación  
y la laboral que cada vez más se va sirviendo de todo lo alcanzado en comunicación y 
gestión no presencial.

Esta disonancia es percibida por el alumnado, que le lleva a pensar que la formación 
que se recibe reglada en el ámbito universitario no tiene acogida en la realidad del 
desempeño laboral futuro. Incluso se tiene la percepción de que la educación formal 
sigue un camino mientras que la realidad fuera del aula sigue otro. Esto es algo que se 
puede superar por medio de técnicas en las que en la propia formación del alumnado 
sea por medio de una aplicación práctica, despertando la motivación en la formación.

Las conclusiones de esta experiencia por parte de alumnado y profesorado son posi-
tivas, ya que la aplicación de las TIC como herramienta que se encuentra asimilada 
en la formación de los alumnos es algo que como docentes se debe ya de asimilar, y 
no es tanto una nueva incorporación a los modelos de docencia, es el reconocimiento 
de una realidad imperante.

En la evaluación los alumnos han mostrado una actitud positiva a esta didáctica y 
consideran que sería adecuada mantenerla en otras asignaturas. No se puede perder 
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de vista que es una experiencia de reconocimiento de una realidad que ya está apren-
dida y que está presente en el mundo que los alumnos, y docentes, encuentran fuera 
de la universidad, un mundo tecnológico, rápido, lleno de información, en el que 
mantener la motivación del alumno en su formación.

METODOLOGÍA DOCENTE

La metodología se ha centrado en tomar información del presente, traerla a clase, tra-
bajarla y hacer ver a los alumnos que su trabajo y reflexión tiene cabida en el mundo 
exterior. Una metodología eminentemente práctica en el desarrollo de la formación.

A lo largo de la historia, la educación ha incorporado las tecnologías muy lentamente. 
En el caso de las Tecnologías de la Información y las Comunicaciones se fue incorpo-
rando la multimedia educativa, con los vídeos, las computadoras y se fueron desarro-
llando modelos de aprendizaje como el aprendizaje electrónico y el aprendizaje mixto 
(en inglés b-learning y blended-learning). Pero un cambio cualitativo dentro del pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje solo ocurre cuando se consigue integrar las TIC den-
tro de una visión innovadora, lo que significa que se hayan explorado previamente 
todas las potencialidades de cada medio (Aguiar et al., 2019:2).

La relevancia de los medios TIC en la educación hoy es algo ya poco discutible. No 
podemos desarrollar un sistema educativo solo basado en las TIC a la vez que no se 
debe de establecer un modelo de aprendizaje sin presencia de estas tecnologías (Víl-
chez, 2010). No podemos perder de vista que los discentes que tenemos en las aulas 
a día de hoy son nativos digitales a los que no se les puede plantear una docencia 
alejada de lo que viven en el día a día y de lo que van a encontrar cuando salgan de 
las aulas al mundo laboral.

Las aulas son espacios de formación que superan la educación formal, son lugares de 
integración del grupo entre sí, del grupo con la esfera profesional y de integración, 
como no, en el ámbito universitario (Vílchez, 2010). El no crear un espacio segrega-
do de la sociedad ayuda al posterior éxito profesional y al propio éxito también aca-
démico al motivar y desarrollar acciones que persiguen un mismo fin poniendo como 
objetivo la formación.

El uso de las TIC es relevante en lo que es la motivación de cara al alumnado, ade-
más los temas influyen mucho. En el caso de los alumnos, que es motivo de esta 
comunicación, plantearon que sentían que lo que estudiaban no tenía sentido, no 
tenía una aplicación real. Además de esto, consideraban que la formación que reci-
bían era unidireccional.

Plantearon que tenían temas de los que querían ampliar conocimiento y decidieron 
que en ese momento querían conocer más sobre lo que estaba sucediendo en Ucrania, 
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cuestión llena de aspectos de los que querían conocer, debatir y tomar una postura de 
acción en la medida de sus posibilidades.

El 24 de febrero de 2022 Rusia realzó un despliegue militar tomando acciones ofen-
sivas en territorio de Ucrania. Frente a esta afrenta se movilizó un sentimiento para 
intentar, por un lado, explicar la situación y por otro ayudar a la población ucraniana 
que se encontraba bajo asedio. En la Universidad de Granada desde ese momento 
fueron muchas y diferentes las iniciativas de apoyo a la posición de Ucrania y a la 
defensa de los intereses de este estado.

De todo esto los alumnos eran conscientes y en el desarrollo de la propia asignatura 
planteaban que necesitaban información desde el ámbito académico, a la vez que 
sentían que tenían una escasa capacidad de acción, sumado al sentimiento de que los 
estudios que estaban comenzando —es su primer año— no tiene repercusión en el 
mundo real como se ha indicado en líneas anteriores.

En esta situación se les planteó el realizar unos seminarios tutorizados en los que se 
encontraban con expertos en la materia que les era interesante. En estos seminarios 
los alumnos tenían libertad de interacción y de opinión, a la vez que realizaban escri-
tos con opiniones conjuntas. Estas opiniones debían de ser realistas, de aplicación 
real al mundo que hay más allá de las aulas.

Estos seminarios se realizaron fuera del horario de clase en un horario acordado por los 
alumnos y en un aula reservada para esta actividad. El aula tenía asientos movibles que 
permitía a los alumnos trabajar en grupos, el aula era flexible en su disposición y se 
encontraba preparada con los medios necesarios para poder tener conferencias por me-
dio de Google Meet y una buena conexión a internet para el trabajo de los alumnos.

Por lo general, cada seminario comenzaba con una conferencia de alguien relevante 
en los temas a tratar, la invasión de Ucrania, en diferentes aspectos. Tras la conferen-
cia, que podía ser presencial o por medio de Google Meet, se iniciaba un debate en el 
que los alumnos interactuaban entre sí y con el conferenciante, aclarando dudas, 
consultando y tras esto, por lo general, se organizaban por grupos que ellos mismos 
decidían, y llevaban a cabo distintas iniciativas de generación de contenido para redes 
o de debate que luego llevaban a redes o medios de comunicación.

Lo producido por los alumnos lo han utilizado para participar en un proyecto mayor, 
«Crea, Innova, Educa», lo han compartido por redes, han creado opinión y han difundido.

TIC UTILIZADAS

Según Portilla (2017), el empleo de las TIC en las prácticas educativas se mantiene 
con un uso limitado, que se encuentra por debajo de su potencial. Esta situación 
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evidencia la relevancia de las concepciones y pensamiento educativo como funda-
mento e impulso de toda innovación. 

Debemos tener presente que las creencias pedagógicas del docente son un elemento 
clave para el uso innovador de las TIC (Vaillant, 2013), por lo que mucho de su de-
sarrollo y uso en el aula depende en mucho de él.

En la docencia siempre hemos tenido presente la importancia de las TIC, no como 
fin en la docencia, sino como medio a utilizar para conseguir los fines de la docencia. 
En esta experiencia, unos seminarios a sumar a la docencia reglada, el uso de las TIC 
ha sido de manera libre por medio de los discentes, en el sentido en el que lo realizan 
habitualmente en su día a día, un sistema integrado de manera natural.

Las TIC por medio de las que se ha desarrollado la actividad han sido las herramien-
tas de Google, en especial:

-	 Google Meet, por la que han podido tener reuniones con personas selecciona-
das para recibir formación, son los expertos de los que han recibido el semina-
rio. Se han servido de esa misma herramienta para tener entrevistas con otros 
agentes a los que han dado a conocer sus iniciativas. Por esto esta TIC se ha 
utilizado en dos sentidos, para recibir formación y para difundir conocimiento.

-	 Google Docs para la redacción de documentos en común en los que plasmaban 
los acuerdos e ideas que desarrollaban. Esto les permitía realizar trabajo colabo-
rativo de manera más fácil.

-	 Google Form, para recopilar información y coordinarse para la generación de 
equipos de trabajo y establecer los seminarios. Se ha usado también para reali-
zar cuestionarios para llegar a un punto en común en los momentos en los que 
los necesitaban en las negociaciones que como grupo llevaban a cabo.

-	 Google Drive, ya que todo el material con el que trabajaban se alojaba en la 
nube en un espacio compartido, donde todos los alumnos, en el momento en 
el que lo necesitaban, podían acceder.

CARÁCTER INNOVADOR 

La actividad desarrollada tiene su carácter innovador en algo que no debería de serlo, 
y es en generar una dinámica entre los estudiantes y su formación igual que la que 
podrían encontrar en el ámbito laboral para el que se preparan.

Las TIC juegan aquí el papel que juegan en el desempeño laboral, se han utilizado 
como facilitadoras de la comunicación y del trabajo que iban a realizar. Por lo general 
la universidad no se encuentra inmersa dentro de las TIC y si lo hace se suele hacer 
con fines de investigación o didácticos, en este caso se ha dejado a los alumnos que se 
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sirvieran de los medios necesarios, como nativos digitales que son, para el uso natural 
de su comunicación.

Gros y Lara (2009) consideraron que la mayoría de las universidades no se habían 
planteado la innovación como algo propio del sistema universitario, sistema cuyas 
piezas clave eran la investigación y la docencia, solo se pensaba en la innovación como 
una actividad propia del sistema empresarial, ajena al quehacer académico. Hoy  
en día este tipo de cuestiones se van superando, pero se sigue viendo la innovación 
—en su aplicación real— como una cuestión a desarrollar en el ámbito universitario.

Este modelo de innovación pedagógica no solo ha llevado a la integración de las TIC, 
también ha desarrollado el espíritu crítico de los alumnos en su formación, con una 
aplicación al mundo real de los contenidos aprendidos. Se puede decir que han 
aprendido a tomar decisiones y a realizar su ejecución, ya que toda esta iniciativa fue 
resultado de su interés.

La importancia del liderazgo es algo incuestionable para cualquier organización. Los 
artículos que tratan de esta materia suelen poner de manifiesto el interés que ha sus-
citado en los últimos años, como si fuera un tema novedoso o estuviera en los inicios 
de su análisis (Trujillo, 2021:4), pero el liderazgo es algo que siempre ha estado pre-
sente en las organizaciones. Se puede decir que el grupo de alumnos participantes han 
liderado en diferentes momentos del proceso o incluso dependiendo del matiz del 
tema que se estuviera tratando y la acción a desarrollar que se planteara.

INDICADORES

Se realizaba al término de cada una de las sesiones una evaluación para conocer que 
mejorar o el camino a seguir de cara a la siguiente sesión por medio de Google Forms, 
dando una nota a cómo había resultado, y siempre el resultado era positivo.

Tras realizar un proceso de evaluación a este sistema de aprendizaje por medio de 
grupos de discusión a los asistentes que resulta más enriquecedor en los resultados, los 
discentes han expresado:

-	 Sentir que pueden trabajar en la universidad con las mismas herramientas que 
lo suelen hacer de manera habitual en su día a día.

-	 Que lo que trabajan tiene proyección y un sentido que va mas allá de superar 
la asignatura.

-	 Flexibilidad en la comunicación y relaciones por los seminarios y el trabajo en 
equipo desarrollado para generar contenido.

-	 Entienden como la formación que reciben en la universidad tiene una aplica-
ción directa en el mundo laboral, por lo que el curriculum académico no se 
encuentra alejado del curriculum profesional.
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En general, los alumnos mostraron sentirse muy satisfechos con la experiencia a pesar de 
que suponía sumar más horas de trabajo a las que ya de por sí exige la formación acadé-
mica. En cuestionarios administrados para conocer resultados con carácter más general 
sobre la experiencia, el 97 % de los alumnos consideraron la actividad como muy positiva.

SOSTENIBILIDAD

El proceso es sostenible, ya que las herramientas utilizadas son de Google donde no 
supone un gasto su uso, no son plataformas de pago y no se requiere de formación 
para el conocimiento y uso de esas herramientas, ya que el alumnado tiene integrado 
su conocimiento en el día a día.

Tenemos que partir de la idea de que, a nivel de formación del alumnado, son de la 
generación que han nacido rodeados de este tipo de tecnología, por lo que no es na-
tural para ellos desarrollar un modelo de aprendizaje alejado de estas cuestiones.

La sustentabilidad también la debemos ver en que el uso de estas herramientas, que 
permite la conexión e integración de más alumnos a la vez, que reduce el uso de papel 
o acumulación de espacio, hace también que la experiencia sea accesible desde más y 
diferentes ámbitos (Del Consuelo Carranza, 2007). Esto lleva a que cada vez más este 
tipo de tecnologías estén presentes como apoyo en el aula universitaria.

TRANSFERIBILIDAD 

Es necesario indicar que esta experiencia es transferible a otras asignaturas, titulacio-
nes y grupos. Tan solo es generar un tema del que sientan interés los discentes y 
busquen tener una aplicación en el mundo real de la actividad que están desarrollan-
do. Crear un impacto que vaya más allá del aula sirviéndose de las TIC como un 
medio más de comunicación natural.

La asignatura de la experiencia ha sido la de conocimientos básicos en la formación 
de la Ciencia Política, y los alumnos han elegido el tema de la invasión en Ucrania, a 
partir del cual se generan los seminarios, y a partir de estos el contenido de los alum-
nos, su aplicación. 

El mismo tema, la situación en Ucrania, puede servir para otras muchas más asigna-
turas. Siempre es importante que el tema motive a los alumnos y los lleve a desear 
conocer más, volcando sus conocimientos en el análisis, haciéndoles sentir que esa 
formación que reciben en la educación formal les servirá para un mañana.
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Resumen
La organización de un congreso internacional de matemática aplicada, con más de trescientos con-
gresistas y un total de doscientas cincuenta comunicaciones, a la que además se añade la cualidad de 
ser híbrido (presencial y con retransmisiones en línea), supone una tarea de una enorme envergadu-
ra. Ante esta dificultad de organización, los miembros del comité organizador, profesores e investi-
gadores del Instituto Universitario de Matemáticas y Aplicaciones (IUMA) propusieron la idea de 
juntar a doce estudiantes voluntarios, como apoyo al evento. En este capítulo somos nosotros, estu-
diantes voluntarios de la organización, los que evaluamos la experiencia. En un intento de analizar 
las claves metodológicas y las herramientas tecnológicas que contribuyeron al buen desarrollo del 
congreso, este capítulo es una manera de dar a conocer la perspectiva del alumnado como parte de 
una actividad innovadora, así como evaluar la posibilidad de llevar a cabo actividades similares en los 
distintos ámbitos educativos y, en particular, científicos. Finalmente, a pesar de los nervios previos, 
el ritmo frenético, los problemas surgidos, y la sensación de responsabilidad, queremos destacar por 
encima de todo lo mucho que esta experiencia nos ha aportado. Lo que sigue no ha de ser sino un 
ejemplo más de que, cuando el crecimiento académico viene acompañado del personal, la educación 
está consiguiendo satisfactoriamente su objetivo.

INTRODUCCIÓN

El XXVII Congreso de Ecuaciones Diferenciales y Aplicaciones (CEDYA) y XVII 
Congreso de Matemática Aplicada (CMA) que tuvo lugar en Zaragoza en julio de 
2022 de forma simultánea, fue organizado por profesores e investigadores del Insti-
tuto Universitario de Matemáticas y Aplicaciones, junto con ayuda de estudiantes 
voluntarios colaboradores.

De entre los alumnos, todos miembros de la Facultad de Ciencias de dicha universi-
dad, había cierta diversidad en cuanto al plan de estudios. El equipo de voluntarios 

 1 Universidad de Zaragoza.
 2 Instituto Universitario de Matemáticas y Aplicaciones (IUMA).
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estaba formado por dos estudiantes de doctorado en matemática aplicada, siete estu-
diantes del Grado en Matemáticas (del segundo y tercer curso) y tres del Programa 
conjunto en Física-Matemáticas, del segundo curso.

El evento tuvo lugar principalmente en el edificio B de la Facultad de Medicina y 
también, aunque en menor medida, en el salón de actos del edificio A de la misma 
y en el Paraninfo de la Universidad de Zaragoza. Tuvo una duración de una semana, 
del 18 al 22 de julio ambos incluidos. Durante la misma, se impartieron multitud 
de charlas sobre diversos temas (ecuaciones en derivadas parciales en biología, siste-
mas dinámicos, análisis y simulaciones numéricas…). Estas fueron impartidas por 
matemáticos de todo el ámbito nacional, e incluso algunos del extranjero (principal-
mente europeos).

Dada la situación post-pandemia en la que aún nos encontrábamos en aquel en-
tonces, fue preciso utilizar un formato híbrido de congreso. Este consiste en que 
algunos participantes (tanto conferenciantes, como oyentes) estén online, mien-
tras que la mayoría lo atienden de forma presencial. El papel de los estudiantes 
voluntarios consistía en supervisar las conferencias, así como tratar de resolver las 
dudas logísticas o de organización (por supuesto, nunca dudas científicas) a los 
asistentes. 

Durante el tiempo que duró la actividad, los estudiantes pudieron interactuar en un 
entorno muy distinto al usual, con profesores universitarios o estudiantes de docto-
rado e investigadores de diversos lugares, lo cual sin duda fue una experiencia en su 
formación, tan enriquecedora como inusual.

METODOLOGÍA DOCENTE

La metodología de este proyecto fue de vital importancia para el buen desarrollo de 
la actividad. Para empezar, se hicieron reuniones, tanto presenciales como online, 
para introducir a los alumnos las responsabilidades que iban a tener durante la sema-
na. Durante dichas reuniones también se empezó a generar un ambiente muy bueno 
de colaboración necesario para cumplir los objetivos propuestos, el cual siguió pre-
sente durante el congreso.

Una vez llegado el momento del comienzo del XXVII CEDYA/XVII CMA, los estu-
diantes realizaron las labores dadas explicadas la semana anterior: por parejas debían 
acudir a las salas donde se desarrollaban las charlas y controlar que la aplicación 
funcionaba de manera óptima, además de estar preparados para cualquier problema 
que se pudiese dar. Las tareas se repartían empleando una tabla de horarios donde se 
podía observar las charlas impartidas, los estudiantes asignados en cada aula, y aque-
llos que permanecerían en el registro.
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El formato híbrido comentado permitía el acceso al congreso sin la obligación de 
estar de manera presencial, pero dio unos cuantos problemas. La dificultad de este 
formato residía en la sincronización de micrófonos, el comportamiento de los asis-
tentes, etc. No obstante, la mayoría de problemas consiguieron solución relativa-
mente rápida.

En resumen, el día de un estudiante consistía en la asistencia por parejas a charlas 
para controlar el buen funcionamiento de la parte técnica, que se alternaba con 
turnos para estar en la recepción dando la bienvenida y acreditaciones a nuevos 
asistentes. Además, los estudiantes podían acudir a todos los eventos sociales como 
las comidas, la cena de gala y la visita guiada por Zaragoza.

Figura1. Ejemplo de tabla de reparto de tareas.

TIC UTILIZADAS

Al tratarse de un congreso semipresencial, las tecnologías han sido especialmente re-
levantes. Blackboard Collaborate fue la plataforma escogida para transmitir el con-
greso debida a su alta seguridad, facilidad de acceso y existencia de diferentes roles 
(moderador, presentador y participante) los cuales permitían un buen desarrollo de 
las charlas en modelo híbrido: se podían seguir presencial y online. Blackboard Co-
llaborate es muy común en el uso docente. Contiene diversas herramientas, haciendo 
la enseñanza y comunicación online más sencillas, no solo para invitados sino tam-
bién para los creadores de dichas aulas virtuales. Una vez creada la sala, la persona que 
la dirige (el moderador) puede asignar un rol a cada participante adecuándose a las 
necesidades de cada situación.
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Figura 2. Sesión de Blackboard Collaborate en XXVII CEDYA/XVII CMA.

Los estudiantes voluntarios que participábamos no habíamos usado nunca esta plata-
forma. Hacernos expertos en su uso fue rápido y sencillo con la ayuda del comité 
organizador y una reunión aclaratoria a través de Collaborate.  Además, disponíamos 
en cada sala de una cámara web, un micrófono y altavoces, que permitían que fuera 
posible la comunicación entre los participantes online del congreso y los presentes en 
dicha sala. Así mismo había proyectores dispuestos en todas las aulas, para que los 
conferenciantes, allí presentes o no, pudieran mostrar el contenido de sus presenta-
ciones. En el recibidor, se encontraba una televisión en la que se proyectaba una 
grabación en bucle de imágenes relacionadas con el ámbito matemático y académico 
de la universidad y sus entornos.

Para la comunicación entre los miembros del comité directivo y los estudiantes vo-
luntarios se creó un grupo de WhatsApp con el propósito de estar al corriente de 
cualquier imprevisto que pudiera surgir. Además, nos mantuvimos en contacto vía 
correo electrónico.

CARÁCTER INNOVADOR

En lo relacionado con temas tratados en las conferencias, podemos destacar los dis-
tintos puntos de vista a diferentes problemas, tanto actuales como recurrentes. Ade-
más de sus peculiares soluciones rozando lo extravagante. También se lanzaron nue-
vos proyectos de cara al próximo congreso y propuestas nunca vistas que fueron 
captadas con gran interés por la mayoría de los oyentes. Estas propuestas no solo te-
nían relación con la matemática aplicada, la cual era el tema del congreso, sino que 
también abarcaban distintos ámbitos de la ciencia y de la vida cotidiana.
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En cuanto a las actividades realizadas, podemos destacar las culturales y gastronómi-
cas. Entre ellas, podemos hablar de una visita guiada por el casco antiguo de Zarago-
za, visitando los monumentos más relevantes de dicha ciudad y degustando los platos 
típicos de la zona en restaurantes locales.        

Sin embargo, el punto más innovador reside en la organización, ya que preparar un 
congreso híbrido se sale de lo habitual. Para ello hay que utilizar plataformas de co-
municación telemática como Blackbord Collaborate a la que la gente no está aún 
habituada. 

De la misma manera, recalcamos el hecho de que el comité organizador y el IUMA 
(Instituto Universitario de Matemáticas y Aplicaciones) dieran la oportunidad a un 
grupo de estudiantes sin experiencia previa en este campo, de poder participar en  
un congreso tan relevante a nivel internacional como fue este. Gracias a todo ello 
pudimos apreciar el mundo de las matemáticas desde otra perspectiva diferente, re-
sultando una experiencia muy enriquecedora.

INDICADORES DE APRENDIZAJE

Una vez finalizado el congreso, los alumnos obtuvieron una clara mejora de sus capa-
cidades en las diferentes áreas que se requerían para la organización del congreso. Sin 
embargo, resulta complicado cuantificar numéricamente este aprendizaje. Si algo es 
claro es que su desempeño era evaluado cada día durante todas las actividades reali-
zadas. Puesto que para el correcto funcionamiento del congreso era necesario que los 
alumnos tuvieran un cierto control de las TIC usadas y de la organización de las ac-
tividades, se puede tomar el éxito de la organización como evaluación positiva para 
los alumnos.

Si atendemos a la propia opinión de los estudiantes, la afirmación mayoritaria es que 
se puede reconocer una diferencia clara entre sus capacidades antes y después del 
congreso. Se destacan dos áreas en las que se considera que se ha producido un mayor 
aprendizaje. La primera es el manejo de las TIC necesarias para un formato híbrido. 
Los estudiantes son capaces ahora de manejar las salas electrónicas, organizando a los 
asistentes e interviniendo si hay algún fallo técnico. Dado que sí que se presentaron 
problemas a lo largo del congreso, y en general se resolvieron rápidamente, parece 
claro que la desenvoltura fue la adecuada.

La segunda es la organización y el mayor conocimiento del funcionamiento interno 
de un congreso de esas características. Los estudiantes tenían que estar preparados 
para resolver cualquier duda o problema que pudiese surgir a los asistentes o en su 
defecto, saber a qué persona acudir para solventar dicho problema. Al igual que en 
el caso anterior, se pudo ayudar con soltura en la mayoría de las situaciones surgidas. 
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Como nota más personal, los estudiantes coinciden que la experiencia les sirvió para 
conocer mejor y observar de primera mano cómo funciona el área de la investigación 
y se presentan los distintos avances en Matemáticas. Por último, consideran que es 
una experiencia enriquecedora y diferente al ambiente académico al que están acos-
tumbrados y que recomiendan para todos aquellos que tengan una mínima curiosi-
dad por el tema.

SOSTENIBILIDAD 

La actividad fue principalmente dirigida a los alumnos de segundo curso del Grado 
en Matemáticas, los cuales se encontraban entonces cursando la asignatura de «Ecua-
ciones diferenciales ordinarias». No obstante, se daba la posibilidad de asistir a los 
alumnos de todos los cursos.

Figura3. Estudiantes atendiendo a congresistas en el registro del XXVII CEDYA/XVII CMA.

Desde nuestra experiencia creemos que es una oportunidad muy enriquecedora para 
todos los niveles. Evidentemente, para cada curso se plantean diferentes expectativas 
de aprendizaje, así como varían los aspectos que pueden resultar atractivos; ya que, 
conforme se van adquiriendo más conocimientos a lo largo del grado, máster o doc-
torado, puede resultar más sencillo seguir las conferencias, ver las diferentes líneas de 
investigación, los avances, contrastar con diferentes estudios, etc.

Sin embargo, creemos que desde los primeros cursos se puede aprovechar esta posibi-
lidad para acercarse a la vida del investigador, ver el funcionamiento de un congreso 
híbrido, ver cómo enfrentarse a posibles adversidades de clima, coordinación, funcio-
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namiento…; conocer a otros estudiantes e ilustrarse con sus experiencias… Todo ello 
puede transformarse en una motivación para el alumnado, así como la importancia 
que conlleva participar en el congreso más significativo a nivel nacional sobre Mate-
mática Aplicada. Por tanto, pensamos que es una experiencia muy beneficiosa y sin 
duda posible de repetir a lo largo de otros cursos gracias al buen clima de aprendizaje, 
respeto y diálogo que se dio en el XXVII CEDYA/XVII CMA.

TRANSFERIBILIDAD 

Antes de abordar nuevos casos donde el diseño y las tecnologías utilizadas en este 
evento puedan ser aplicados provechosamente, debemos reflexionar sobre las razones 
de que estos hayan tenido éxito. Solo así nos será posible detectar en qué otros cam-
pos pueden volver a ayudarnos.

La primera de estas causas ha sido la simplicidad en las soluciones. El evento que se 
celebró, como ya hemos mencionado anteriormente, brillaba por justo lo contrario y, 
de esta forma, hubiese sido normal y natural que se hubiese querido atajar los proble-
mas de maneras sofisticadas en apariencia mejores. Un ejemplo de esto es la ausencia 
de jerarquía en el reparto de las tareas de, digamos, mantenimiento del congreso (vigi-
lancia de la entrada, apoyo en las aulas, etcétera). Por supuesto, los profesores tenían 
mayor autoridad en todo momento y se les debía consultar para la toma de decisiones, 
pero nada que resemblase a una distribución fija de puestos. Podrá parecer paradóji-
co, pero lejos de provocar confusión, consiguió mucha más versatilidad en las tareas 
pues todos nos encargábamos de todo y no necesitábamos estar buscando a los distin-
tos encargados. Así pues, con una solución sencilla se consiguió un buen rendimiento 
que, de lo contrario, hubiese sido lastrado por formalidades y protocolos innecesarios.

La segunda es la buena predisposición del personal. Y es que todos los participantes 
de las tareas buscábamos que el congreso se desarrollase de la mejor manera posible. 
Ahora bien, podría parecer esto una mera descripción de un fenómeno, algo que 
ocurrió por casualidad: no; cierto es, sin duda, que la actitud no es ninguna ciencia y, 
por ende, ninguna solución será nunca del todo fiable, pero, aun así, podemos en-
contrar una razón que jugó bastante papel, y es que, como todas las actividades vo-
luntarias, la recompensa era mínima. Para ver el sentido a esto, hágase el siguiente 
experimento mental: ¿cómo hubiese sido el perfil de «voluntario» si, solamente por 
participar, se les dotase a los alumnos de seis créditos (equivalente a una asignatura 
semestral)? No merece la pena continuar por esta línea. Ahora bien, tampoco consi-
deramos que no se nos deba recompensar, pero esta recompensa debe ser valiosa para 
aquellos que genuinamente disfrutan de la actividad, como es el reconocimiento cer-
tificado y una cercanía activa con los profesores y distintos profesionales que abren 
puertas a nuevas oportunidades. 
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Finalmente, atacamos la pregunta motivadora de la sección: aunque en prácticamen-
te todas las actividades universitarias puedan aplicarse estas ideas, creemos que debe-
ría aprovecharse más la ilusión con la que llegan los alumnos de nuevo ingreso que, 
aunque inexpertos, muchas veces presentan una energía típica de aquellos a los que 
se les abre un nuevo mundo. Y la participación activa en este tipo de iniciativas es una 
excelente manera de emplearla.

Figura 4. Estudiantes voluntarios junto al comité organizador del XXVII CEDYA/XVII CMA.
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TIC vs habilidades de comunicación en la consulta clínica:  
rompiendo dogmas en el siglo xxi

Olga Mitjana,1 Yolanda López del Hoyo,2 Isabel Monreal,3 Alicia Laborda,1  
Ana María Garrido,1 Victoria Falceto,1 Cristina Bonastre,1 Carolina Serrano,1 

Santiago Boira,2 Raquel Ausejo,1 José Rodríguez1 y Rosa Magallón3

Resumen
En el ámbito de la consulta clínica diaria, ya sean pacientes o tutores de mascotas, es necesario que 
el profesional sanitario posea habilidades sociales y de comunicación, además de los obvios conoci-
mientos y destrezas clínicas propias de su especialidad. Sin embargo, en la mayoría de los Grados en 
Ciencias de la Salud, o apenas se destinan créditos a esta formación o no existen en los planes docen-
tes, como es el caso de Veterinaria. El objetivo de esta experiencia fue la de combinar distintas TIC 
para mejorar dichas competencias, basándonos en una prueba estandarizada del Grado en Medicina, 
el examen ECOE. Un equipo multidisciplinar formado por docentes de Medicina, Veterinaria y 
Ciencias Sociales trabajó con un equipo mixto de estudiantes de Medicina y Veterinaria. Se adapta-
ron las preguntas del examen ECOE relacionadas con habilidades sociales y comunicativas a un 
formulario Google que fue usado por el equipo docente para evaluar los distintos role-playing gra-
bados, y posteriormente subidos a la plataforma DRIVE. Se realizaron dos sesiones con tres casos de 
medicina y tres de veterinaria, entre ambas sesiones se impartió un taller teórico-práctico presencial. 
Además, se proporcionó a los alumnos varios videos formativos online (plataforma YouTube). Los 
resultados de las evaluaciones revelan una importante mejora en los distintos aspectos estudiados, 
como el saludo, la escucha activa, la empatía, la generación de acuerdos o la despedida. En la encues-
ta de satisfacción final (98 % participación), los estudiantes calificaron la experiencia y formación 
muy útil y amena. También resaltaron una mayor seguridad en sí mismo en la segunda sesión tras la 
formación, aunque hubiesen deseado que hubiese sido más amplia.

INTRODUCCIÓN

Una adecuada formación teórica, práctica y clínica no es suficiente para que un pro-
fesional de Ciencias de la Salud, ya sea médico, veterinario o de otras profesiones re-
lacionadas con el ámbito social y sanitario, adquiera todas las competencias necesa-

 1 Departamento de Patología Animal. Hospital Veterinario de la Facultad de Veterinaria. Univer-
sidad de Zaragoza.
 2 Departamento de Psicología y Sociología. Facultad de Ciencias Sociales y del Trabajo. Universi-
dad de Zaragoza.
 3 Departamento de Medicina, Psiquiatría y Dermatología. Facultad de Medicina. Universidad de 
Zaragoza.
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rias para su ejercicio profesional. Nuestra sociedad del siglo xxi, cada vez más indivi-
dualista y tecnificada, y que, sin embargo, demanda a los clínicos un trato más em-
pático y cercano. En el marco universitario, todos los docentes se esfuerzan para dar 
a los alumnos el máximo y mejor de los conocimientos, pero, hay una gran olvidada; 
las habilidades de comunicación.

Algunos individuos poseen de manera innata numerosas habilidades comunicativas. 
Dichas competencias pueden ser aprendidas, sin embargo, algunas de las investiga-
ciones sugieren que dichas capacidades no mejoran de manera necesaria con la expe-
riencia, sino que es necesario una formación específica.  En el ámbito sanitario, se 
han considerado esenciales para tener una buena relación terapéutica médico-pacien-
te, de manera que afortunadamente se han incrementado algunos programas para 
mejorar las habilidades comunicativas de los médicos en especialidades como onco-
logía, centrados en comunicación de pronósticos graves, malas noticias y en la orga-
nización de los objetivos del tratamiento (Ruiz de Azúa et al., 2019).

En el ámbito de la medicina veterinaria se llevó a cabo un estudio en 2020 en Alema-
nia con 467 encuestas, incluyendo a estudiantes de veterinaria, veterinarios clínicos y 
los cuidadores de los animales. El 98,07 % de los encuestados consideraron las habili-
dades de comunicación muy importantes para su trabajo diario. Sin embargo, la mitad 
de estudiantes y profesionales, a pesar de considerar que sus habilidades sociales eran 
buenas, admitieron que tenían problemas de comunicación en su ejercicio diario. Por 
lo que se subraya la necesidad de implementar de manera obligatoria la formación en 
comunicación en el campo de la medicina veterinaria y su adaptación a los planes de 
estudio existentes. Ya que, aunque algunos de los participantes habían realizado algún 
curso de formación, no se sentían totalmente formados (Rauch et al., 2021).

Sin embargo, dichas habilidades y su aprendizaje presentan dificultades a la hora de ser 
evaluadas en un modelo de examen tradicional, siendo difícil saber si el estudiante ha 
obtenido los resultados de aprendizaje requeridos (Ruiz de Azúa et al., 2019). En Es-
paña fue en la Conferencia Nacional de Decanos de Medicina (CNDM) durante el 
curso 2011/2012 cuando se acordó que todas las facultades de Medicina debían reali-
zar una evaluación final de competencias clínicas y de comunicación, de carácter emi-
nentemente práctico, mediante una prueba ECOE (Baena y Portero, 2022).

La evaluación clínica objetiva estructurada (ECOE) se basa en un método alternativo 
de examen clínico tradicional que fue diseñado por Harden en 1972 en la Universi-
dad de Dundee en Escocia. Previamente, se utilizaban los pacientes que estaban en 
ese momento disponibles, por lo que eran pruebas muy poco reproducibles en las que 
había muchos sesgos debidos a la actuación del paciente o la interpretación del eva-
luador (Baena y Portero, 2022). El objetivo del ECOE es realizar un examen estan-
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darizado basado en varias estaciones en las que se evalúan distintas competencias 
basados en la anamnesis o entrevista, la exploración física, el diagnóstico y manejo 
además de las habilidades técnicas (Trejo-Mejía et al., 2014).

El objetivo principal de esta experiencia ha sido el uso de las TIC como herramienta 
de aprendizaje de las competencias de comunicación, usando como modelo el exa-
men ECOE, implantado en el Grado en Medicina. Por otra parte, se ha creado un 
repositorio de material audiovisual con «técnicas de Rapport» basadas en crear sinto-
nía personal con el cliente, es decir, establecer una relación de confianza.

METODOLOGÍA DOCENTE 

En esta experiencia docente se han englobado dos grados en Ciencias de la Salud, el 
Grado en Veterinaria y el Grado en Medicina, que a pesar de la gran abundancia de 
competencias transversales que comparten no es habitual que se lleven a cabo expe-
riencias conjuntas.

Además del equipo docente multidisciplinar, han participado estudiantes voluntarios 
de cuarto y quinto curso del Grado en Veterinaria, de las asignaturas «Integración en 
Pequeños Animales» y «Prácticum clínico en pequeños animales, exóticos y équidos». 
También se ha contado con estudiantes voluntarios de tercer curso del Grado en 
Medicina de la asignatura «Comunicación Asistencial» (figura 1).

Figura 1. Esquema de todos los participantes en la experiencia.

La metodología docente usada a lo largo de este proyecto se ha basado en la combi-
nación de distintas técnicas y actividades tales como: el role playing, uso y organiza-
ción de la prueba ECOE, creación de Checklist validadas y basadas en la parte de 
habilidades comunicativas de la prueba ECOE. También se ha creado material audio-
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visual y usado plataformas como canal YouTube para la formación o el uso de Google 
DRIVE y formularios Google Docs para la evaluación y análisis de los resultados.

El planning de actividades consistió en la preparación de varios casos clínicos (me-
dicina y veterinaria) para la realización y grabación de un role playing que posterior-
mente fue evaluado mediante Checklist basadas en el examen ECOE por el equipo 
docente. Se volvió a repetir en una segunda sesión con casos diferentes, tras haber 
recibido una formación tanto presencial, mediante un taller, como con recursos 
online creados por el equipo docente. Tras dicha sesión se llevó a cabo una puesta en 
común de todos los participantes de los distintos aspectos positivos y negativos refe-
rentes a las habilidades comunicativas en las diferentes simulaciones. También se 
comentó las percepciones y sentimientos que habían experimentado al participar en 
los role playing. En general, todos se habían sentido mucho más seguros de sí mis-
mos en la segunda sesión tras la formación recibida. Finalmente, se llevó a cabo una 
encuesta anónima de satisfacción que respondieron el 98 % de los participantes. 

TABLA 1
Principales aspectos positivos y dificultades identificadas por los participantes en la experiencia

Aspectos positivos para los estudiantes Realizar una nueva experiencia fuera del aula amena y divertida.
Interaccionar con estudiantes de otros Grados en Ciencias de la 
Salud.
Ser más conscientes de la importancia de las habilidades sociales y 
comunicativas en el ejercicio clínico.
Sentir una mayor seguridad en sí mismos y una mejora en la 
segunda sesión realizada.

Aspectos positivos para los profesores Tener la posibilidad de diseñar nuevas metodologías docentes.
Interactuar de manera más directa con los estudiantes. 
Poner en común conocimientos y experiencias con docentes de 
otras facultades.
Identificar carencias y fortalezas formativas de los alumnos.

Dificultades Organización y coordinación tanto con los estudiantes como 
entre el equipo docente para programar las distintas sesiones, 
dado que, al pertenecer a distintas facultades, tanto los horarios 
como ubicaciones eran diferentes. 

CARÁCTER INNOVADOR A DESTACAR EN LA ACTIVIDAD

Respecto al carácter innovador de esta experiencia, se puede destacar el uso como 
modelo de un examen tan conocido como temido en el ámbito biomédico. Así, al 
alumno de medicina se ha ofrecido la posibilidad de afrontarlo en el futuro de una 
manera más amena, y con una formación previa que esperamos se traduzca en mejo-
res resultados y menor stress. Mientras que, en el Grado en Veterinaria, donde este 
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examen no es apenas conocido, ha supuesto un interés por conocer y mejorar en las 
habilidades de comunicación. Por otra parte, el uso de material audiovisual propio y 
su uso en un taller formativo ha permitido que el feed-back, tanto entre el equipo de 
docentes-alumnos como entre los alumnos de medicina y veterinaria, generará un 
aprendizaje basado en la práctica.

Finalmente, es necesario destacar el trabajo de un equipo multidisciplinar que, a pe-
sar de que cada vez son más frecuentes en el ámbito de la enseñanza superior, no es 
algo generalizado. En estos casos, además de un aporte de diferentes visiones, hay 
mayor creatividad, trabajo en equipo y un aumento del rendimiento del aprendizaje. 
Con resultados muy positivos, hay un trabajo en común para mejorar las habilidades 
comunicativas entre estudiantes de grados en Comunicación y Veterinaria (Tvarijo-
naviciute et al., 2020), sin embargo, no se han encontrado entre los grados en Medi-
cina y Veterinaria. Un hecho que es curioso, puesto que uno de los aspectos positivos 
que refieren los estudiantes de esta experiencia es darse cuenta de la gran similitud 
clínica y social entre ambas disciplinas, salvando claro las distancias obvias. Los alum-
nos de medicina, por ejemplo, destacan la problemática que aparece al hablar de di-
nero y coste de los tratamientos con los tutores de los pacientes de veterinaria.

INDICADORES QUE PERMITAN CUANTIFICAR LAS MEJORAS 
OBTENIDAS EN EL PROCESO DE APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS

Las mejoras en el aprendizaje se han podido constatar de una manera objetiva gracias a los 
resultados de las evaluaciones realizadas en las dos sesiones de la prueba ECOE, obtenien-
do un claro progreso tras una formación en competencias comunicativas (Figura 2).

Figura 2. Ejemplos de la mejora global de los resultados en las evaluaciones de la primera y segunda sesión. 
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SOSTENIBILIDAD DE LA ACTUACIÓN A LARGO DE OTROS CURSOS

Este proyecto es en sí mismo sostenible, puesto que se basa en actividades tanto de 
grupo presenciales (role-playing) o talleres interactivos, como en otra parte no pre-
sencial. Esta última se basa en una formación en base a unos materiales generados 
previamente por el equipo del proyecto que se encuentra accesible de manera gratui-
ta en un canal de la plataforma YouTube.  

Finalmente, respecto a la encuesta de satisfacción realizada por todos los estudiantes 
participantes en el proyecto, coinciden en que ha sido una experiencia divertida, in-
teresante y que recomendarían a sus compañeros. De la misma manera, consideran 
que la formación, aunque no haya sido muy extensa, les ha ayudado a gestionar me-
jor la segunda sesión. Otro aspecto que destacan es la realización de la actividad de 
manera conjunta veterinaria-medicina, remarcando las similitudes y también los dis-
tintos retos en cada uno de ellos (Tabla 1).

TRANSFERIBILIDAD DE LOS DISEÑOS Y TECNOLOGÍAS A OTRAS 
MATERIAS O DISCIPLINAS

En el futuro, creemos que este tipo de experiencias se pueden extrapolar tanto a 
otros Grados en Ciencias de la Salud como a otros ámbitos de la actividad clínica 
veterinaria, como el trato con ganaderos o la clínica equina, donde el perfil del 
propietario es diferente al de animales de compañía en el que se ha trabajado en 
este proyecto.

Concluyendo, sería muy recomendable incluir dentro de todos los Grados en 
Ciencias de la Salud una formación en competencias sociales y de comunicación. 
Por una parte, mejoraría la relación entre profesional sanitario y paciente/tutor de 
mascota y, por otro lado, ayudaría a gestionar el estrés o disconfort generado en 
muchas ocasiones en el personal clínico al tener que dar malas noticias o situacio-
nes difíciles.
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Uso de TIC por los estudiantes de Ciencias de la Salud

Ana Belén Martínez Martínez1 y Javier Fabra2

Resumen
Competencias transversales, como el trabajo en equipo o las habilidades comunicativas, resultan esen-
ciales en todos los ámbitos, pero resalta su interés en los profesionales sanitarios. Por un lado, deben 
trabajar coordinadamente con otros profesionales de distintas categorías. Por otro, la comunicación ha 
de ser fluida y eficiente, tanto con los miembros del equipo como con los pacientes. De esta forma se 
asegura una asistencia sanitaria de calidad. A su vez, el uso de herramientas digitales es necesario para 
muchas profesiones, favoreciendo el desarrollo y cumplimiento de tareas de la misma. Por ello se deci-
dió realizar una experiencia dentro del Grado en Enfermería en la que los alumnos matriculados en la 
asignatura de «Fisiología General y Descriptiva» debían presentar un recurso audiovisual sobre el con-
tenido práctico visto en dicha asignatura. Se realizó una sesión de presentación del proyecto indicando 
las fechas clave y pasos a seguir, así como una serie de tutorías y seminarios para su desarrollo. Para su 
valoración se diseñaron dos cuestionarios, uno valorando competencias específicas de la materia, así 
como digitales, y el otro valorando su grado de percepción de competencias comunicativas y de traba-
jo en equipo. Los resultados obtenidos indicaron una mejora de las competencias transversales de los 
estudiantes en todos los dominios estudiados. A su vez, se observó un aumento de la motivación de  
los mismos, contribuyendo a un aprendizaje activo mostrado en el aumento de sus conocimientos.

INTRODUCCIÓN

Dentro del área de Ciencias de la Salud (CCSS) hay una serie de competencias que 
deben adquirir los estudiantes y que van a ser claves para el ejercicio de su futura 
profesión. Entre ellas destacan especialmente las habilidades comunicativas y el tra-
bajo en equipo (Satu et al., 2013).

En el ámbito sanitario las habilidades comunicativas son especialmente importantes, 
concretamente, en el área de enfermería es necesario establecer una comunicación fluida 
y de confianza con pacientes y familiares, no restando importancia a la comunicación 
con el resto de miembros de su equipo, desde médicos, celadores o auxiliares. Todos han 
de trabajar de forma coordinada para que el paciente pueda recibir una atención de cali-
dad. Por ello, estas dos competencias resultan prioritarias para futuros profesionales sani-
tarios. A su vez, estas competencias se encuentran relacionadas intrínsecamente con otras 

 1 Departamento de Fisiatría y Enfermería. Universidad de Zaragoza.
 2 Departamento de Informática e Ingeniería de Sistemas. Universidad de Zaragoza.
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como la resolución de conflictos, la reflexión crítica y la toma de decisiones basada en la 
evidencia. Todo ello contribuye al aprendizaje continuo, muy relevante en la sociedad 
actual y especialmente en su profesión futura (Mlambo et al., 2021).

Por otro lado, el uso de las tecnologías de la información y comunicación (TIC) faci-
lita, entre otras cosas, la gestión del flujo de la información, los datos proporcionados 
por los pacientes y el aprendizaje continuo. La sociedad ha evolucionado rápidamen-
te a un mundo digital, y con ella nuestros estudiantes, de manera que hay que diseñar 
nuevas estrategias para adaptar la enseñanza a dicho mundo (Thorne, 2006).

Por ello, el objetivo planteado fue la mejora de las competencias transversales de los 
estudiantes de CCSS relacionadas con el trabajo en equipo y las habilidades comuni-
cativas a través del uso de tecnologías de la información y comunicación (TIC). 

METODOLOGÍA DOCENTE

La experiencia fue desarrollada dentro del Grado en Enfermería, concretamente en la 
asignatura «Fisiología General y Descriptiva» de primer curso. Dentro de dicha asig-
natura se incluye la realización de una serie de prácticas que contribuyen a asentar el 
contenido teórico de la asignatura, así como establecer un nexo de unión con su fu-
tura práctica clínica. Dicha realización es obligatoria y corresponde a un 10 % de la 
nota final.

Para cumplir el objetivo planteado, se planteó que los alumnos crearan un recurso 
audiovisual reproduciendo una de las técnicas aprendidas en dichos seminarios prác-
ticos. Para ello, debían trabajar en grupos de 4 personas.

Se diseñó un flujo de procesos planteando las fechas clave y guiando a los alumnos a 
lo largo de la experiencia (figura 1).

Figura 1. Proceso seguido para la realización de la experiencia.

Se realizó una sesión informativa de todo el proceso, tutorías individualizadas para 
cada grupo y asesoramiento por un experto de tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC).

Para la valoración de la experiencia se diseñaron tres cuestionarios:

•	El test de competencias.
•	El test de conocimientos.
•	El cuestionario de satisfacción.
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El test de competencias se diseñó para valorar la percepción de las competencias de 
los alumnos en los dos dominios principales de estudio: sus habilidades comunicati-
vas y su capacidad de trabajo en equipo. Consistió en diez preguntas con opción de 
respuesta tipo Likert de 4 niveles, según su grado de percepción de las mismas.

Por otro lado, el test de conocimientos abordaba cinco preguntas específicas sobre la 
materia de fisiología y otras cinco sobre herramientas tecnológicas, de forma que su 
calificación era numérica, según el grado de acierto de preguntas.

Tanto el test de competencias como el de conocimientos se distribuyeron a los alum-
nos en dos ocasiones, una antes de la experiencia, y otra después de la misma. Se va-
loró mediante el método test-retest la evolución en los resultados de los alumnos.

El cuestionario de satisfacción consistió en cinco preguntas con respuestas de tipo 
Likert de 4 niveles: nada/poco/bastante/mucho. Se diseñó para valorar la experiencia 
en cuanto a contenido, forma, espacio y calidad. Dicho cuestionario se cumplimentó en 
la sesión final, tras la presentación de los recursos creados por los alumnos.

Los datos se analizaron mediante el software SPSS y una significación estadística de 
p < 0,05.

Se utilizó el test de Kolmogorov-Smirnov para analizar la normalidad, la t de student 
para el análisis de los test de conocimientos y el de los rangos de Wilcoxon para el test 
de competencias.

TIC UTILIZADAS

Como herramienta de comunicación con el alumnado se utilizó Moodle, al ser la 
herramienta institucional de comunicación dentro de la Universidad de Zaragoza.

Los cuestionarios planteados se realizaron mediante Google Forms, permitiendo la 
verificación en tiempo real de que todo el alumnado los hubiese completado.

Para la creación de los recursos audiovisuales los alumnos utilizaron las TIC indicadas 
en la figura 2, así como otras aplicaciones de edición de vídeos.

Figura 2. Logos oficiales de herramientas TIC utilizadas por los alumnos.
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CARÁCTER INNOVADOR

Con esta experiencia, no solo se mejoran las competencias transversales de trabajo en 
equipo y comunicación, sino que además se involucra a los alumnos en el contenido 
práctico aprendido en la asignatura. Al reproducir dichos contenidos con el apoyo de 
TIC se potencia el aprendizaje del alumnado de forma indirecta. A su vez, se les mo-
tiva a transmitir el conocimiento adquirido, al poder difundir en plataformas como 
redes sociales los recursos creados.

INDICADORES

Todos los alumnos matriculados en la asignatura presentaron el recurso audiovisual y 
completaron todas las encuestas.

Respecto a las TIC empleadas por los alumnos (figura 3), la mayoría apostaron por 
Genially, con un 48 %. Le siguió de cerca Canva con un 32 %. Powtoon fue minori-
tario con un 5 % y un 15 % se decantó por otras herramientas tipo editores de vídeos, 
como InShot o Vivavideo.

Herramientas TIC  % uso

Genially 48 %
Canva 32 %
Pwtoon 5 %
Otros 15 %

El test de conocimientos (gráfico 1) mostró un aumento del porcentaje de alumnos 
con respuestas correctas en todas las preguntas tras la experiencia. Se escogieron pre-
guntas genéricas, tanto en la parte específica de la asignatura como en la parte de 
competencias digitales, lo que puede explicar los resultados bastante aceptables pre-
vios. La nota media del test antes de la experiencia fue de 6,92 sobre 10 (DS = 1,34, 
intervalo = 6,51 - 7,63). Después de la experiencia, esta nota media aumentó a 8,73 
(DS = 0,97, intervalo = 8,24 - 9,03), disminuyendo la desviación estándar y el inter-
valo. Se estableció el test paramétrico correspondiente, obteniéndose una diferencia 
significativa pre y post experiencia (p < 0,05).

Por otro lado, el test de competencias (gráfico 2) también mostró un aumento en la 
percepción de las mismas tras la experiencia. En este caso, hay que señalar que, como 
es una percepción de sus competencias, en muchos casos pueden valorarse mejor que 
la realidad, pero aun así mejoraron. Se calculó el test de los rangos de Wilcoxon y se 
obtuvieron diferencias significativas para las preguntas 2, 3, 5 y 7, de manera que la 
distribución entre ambos dominios fue similar.

Figura 3. Herramientas TIC empleadas por los alumnos. 
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A su vez, se realizó un cuestionario de satisfacción que reveló un alto grado de la 
misma, superior al 90 % en todas las preguntas planteadas. Se incluyó una pregunta 
de respuesta libre en la que los alumnos expresaron motivación y deseo de más acti-
vidades similares, a pesar de la inversión de tiempo que habían tenido que realizar.

FISIOLOGÍA HERRAMIENTAS TIC

Gráfico 1. Resultados del test de conocimientos pre- y post-experiencia. Los datos se muestran  
en porcentaje de estudiantes que han respondido correctamente a cada pregunta (Pi).

Habilidades comunicativas
DOMINIO 1

Trabajo en equipo
DOMINIO 2

Gráfico 2. Resultados del test de competencias pre- y post-experiencia. Los datos se muestran  
en porcentaje de alto grado de percepción de habilidades por parte de los estudiantes  

para cada pregunta (Pi).
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TABLA 1
Cuestionario de satisfacción. Se muestra el porcentaje de alumnos con alto grado  

de satisfacción (respuestas agrupadas de bastante y mucho).

Cuestionaro de satisfacción  %

P1 La organización ha sido adecuada 90
P2 El espacio donde se ha realizado es adecuado 91
P3 Los profesores han transmitido la información de forma adecuada 97
P4 Grado de satisfacción con la experiencia 95
P5 Escribe los comentarios que consideres X

SOSTENIBILIDAD

La sostenibilidad de esta experiencia está garantizada al poderse realizar con herra-
mientas digitales de libre acceso, si bien algunas herramientas de pago pueden permi-
tir resultados más profesionales a bajo coste.

TRANSFERIBILIDAD

La experiencia es transferible. De hecho, parte de una experiencia previa en otra asig-
natura del mismo grado y curso, y actualmente se ha definido un equipo de trabajo 
multidisciplinar para implementar experiencias similares mejoradas en otras asigna-
turas de distintos grados del área de Ciencias de la Salud.
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Formando profesionales: el uso de casos prácticos como metodología 
activa en la asignatura Política de la Empresa

Pilar Bernal,1 Beatriz Domínguez,1 Minerva González,1  
Juan Maícas2 y Javier Montero1

Resumen
Uno de los principales desafíos docentes en la actualidad es la falta de contenido práctico y real en 
la enseñanza. Nuestra actividad busca dar respuesta a este desafío mediante la aplicación de la meto-
dología del caso en la asignatura de «Política de la Empresa» de tercer curso en el grado en Adminis-
tración y Dirección de Empresas. A través de la participación en grupo, designando un líder, debe-
rán trabajar casos basados en decisiones estratégicas de empresas reales, llegando a conclusiones 
comunes que deberán exponer en el aula. La actividad no solamente busca acercar la realidad em-
presarial al aula, sino que además fomenta el trabajo en grupo, el trabajo y responsabilidad indivi-
dual y la capacidad de síntesis.

INTRODUCCIÓN

Una de las cuestiones que ha captado desde hace tiempo la atención de las investiga-
ciones sobre educación es la falta de contenido práctico y real en la enseñanza. Este 
hecho ha provocado que, una vez finalizados los estudios, el alumnado no haya desa-
rrollado todas las habilidades necesarias para afrontar su vida laboral. Para resolverlo, 
los investigadores destacan la necesidad de renovación de los métodos de aprendizaje, 
así como que los contenidos prácticos estén más presentes en la enseñanza. La resolu-
ción de casos prácticos constituye un recurso muy útil a la hora de dotar a los conoci-
mientos teóricos de realismo. El estudio de casos, con origen en la Universidad de 
Harvard a principios del siglo xx, se ha convertido en una estrategia muy eficaz para 
que los estudiantes desarrollen ciertas habilidades y adquieran diversos aprendizajes. 
Es un método que favorece el aprendizaje por descubrimiento, ya que anima al alum-
no a formular sus propias preguntas y respuestas y a deducir múltiples resultados. 

Los objetivos principales que se pretender abordar con este estudio son los siguientes:

1. Utilizar casos prácticos que sirvan de plataforma para aplicar conocimientos 
previamente adquiridos;

 1 Facultad de Economía y Empresa. Universidad de Zaragoza.
 2 Facultad de Ciencias Sociales y Humanas (Teruel). Universidad de Zaragoza.
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2. conseguir, a través del estudio de casos de empresas reales, el acercamiento del 
alumno a la realidad profesional;

3. lograr un aprendizaje más significativo, al propiciar la actitud activa e implica-
ción del alumnado;

4. lograr, a través del trabajo en grupo, una mayor responsabilidad del alumnado 
en el desarrollo de las actividades;

5. mejorar determinadas competencias de los alumnos, tales como la capacidad de 
resolución de problemas, su habilidad para expresarse, la integración de diver-
sos puntos de vista, su capacidad de debate y argumentación, y la habilidad de 
aplicar los conocimientos a supuestos prácticos;

6. fomentar la utilización de metodologías que incluyan casos prácticos en otras 
titulaciones.

Esta actividad se ha desarrollado en la asignatura «Política de la Empresa», impartida 
tanto en el Grado en Administración y Dirección de Empresas (3.º curso, 2.º semes-
tre) como en el doble Grado en Derecho y en Administración y Dirección de Empre-
sas (6.º curso, 1.º semestre). El estudio de casos prácticos en los que se presentan los 
problemas que han tenido que afrontar empresas ampliamente conocidas a lo largo 
de su historia resulta idóneo para la aplicación en la asignatura descrita, debido a que 
el contenido de la misma se encuentra íntimamente relacionado con el estudio de la 
estrategia empresarial.

METODOLOGÍA DOCENTE UTILIZADA

El método del caso es una de las principales aportaciones de la Escuela de Negocios 
de Harvard (Jones y Monieson, 1990), donde lleva aplicándose más de un siglo y que 
fue introducido para preparar a directivos en el análisis de problemas complejos. El 
prestigio de la institución y los resultados obtenidos gracias a la implementación de 
esta metodología en áreas de estrategia empresarial lo sitúan como una herramienta 
clave en el aprendizaje, principalmente en educación superior (Núñez-Tabales et al., 
2015). Por ello, la actividad desarrollada se inspira en el estudio de casos tradicional, 
llevando al análisis por parte de los alumnos de casos de empresas con una dilatada 
estrategia empresarial. La estrategia metodológica desarrollada sirve como puente 
para conectar teoría y práctica, exponiendo a los alumnos a situaciones de empresas 
reales, llevándolos a tomar decisiones, a valorar actuaciones, a emitir juicios sobre la 
conveniencia de las mismas y a formular sus propias respuestas (Amat, 1998). Con 
ello, se incita al alumno a la reflexión y a la comprensión profunda de los aspectos 
más relevantes de la asignatura, presentándole situaciones similares a las que puede 
enfrentarse en la vida real trabajando en una empresa. 
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Uno de los aspectos más innovadores de la docencia en grado es la existencia de tra-
bajar en grupos reducidos que permiten trabajar por equipos aspectos específicos y 
más aplicados de las diferentes asignaturas (Blández, 2000). La asignatura sobre la 
que se asienta este proyecto, basado en la metodología activa del análisis de casos, es 
«Política de la Empresa». Esta asignatura tiene como objetivo que el alumno amplíe 
sus conocimientos sobre estrategia empresarial, adquiridos en asignaturas previas. En 
concreto, el objetivo de la asignatura es buscar una explicación sólida a la pregunta de 
¿por qué algunas empresas obtienen resultados superiores a sus competidores y con-
siguen ventajas competitivas sostenidas en el tiempo?

La asignatura se imparte en el Grado en Administración y Dirección de Empresas en 
los tres campus universitarios de Huesca (1 grupo), Zaragoza (5 grupos) y Teruel (1 
grupo) en el segundo semestre del tercer curso y en el doble Grado en Derecho y en 
Administración y Dirección de Empresas en Zaragoza (1 grupo), en el primer semes-
tre del sexto curso. Una media de 308 alumnos se ha matriculado por curso en la 
asignatura «Política de la Empresa» durante los tres últimos años.

El contenido de la asignatura se encuentra estructurado en 7 temas, cuyas competen-
cias se evalúan, según la guía docente, bien a través de una prueba global, que repre-
senta el 100 % de la calificación, o bien a través de la combinación de varias activida-
des: examen final (60 % de la calificación), un trabajo en grupo (30 %) y ejercicios 
individuales (10 %). Con la realización de esta actividad se ha tratado de incorporar 
una metodología activa que refuerce el aprendizaje, promueva el trabajo en equipo y 
que ayude al alumnado a alcanzar las competencias exigidas en la guía docente de la 
asignatura. Se ha buscado por tanto dotar al conocimiento adquirido en la asignatura 
por una doble perspectiva, teórico-práctica, que sirva al alumnado para acercarse a la 
realidad empresarial y a su problemática.   

Concretamente, la actividad se desarrolló durante las sesiones prácticas de la asigna-
tura, con un total de 1 hora de duración por sesión. Previo a la actividad, se llevó a 
cabo la preparación, por parte de los profesores de la asignatura, de tantos casos 
prácticos como clases prácticas contenía el semestre (más o menos, fueron dos casos 
por tema). Los casos prácticos de cada tema fueron colgados, con la suficiente ante-
lación, en el curso de Moodle. Además, el calendario de la asignatura, disponible 
también en Moodle, les mostraba, con una semana de antelación, el caso práctico que 
se analizaba en la siguiente sesión de prácticas. De esta forma, tenían tiempo suficien-
te para leerlo y trabajarlo previamente a venir a clase. 

En concreto, antes de la clase práctica, los alumnos debían haber leído el caso, buscado 
la información adicional que consideraran conveniente y reflexionado sobre las pregun-
tas planteadas en el caso. Una vez en el aula, durante la sesión práctica, se formaban 
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grupos de trabajo de manera aleatoria. Durante la primera parte de la sesión en el aula, 
los primeros 15-20 minutos, los alumnos discutían sobre las diferentes preguntas plan-
teadas en el caso, ya trabajadas individuamente previamente, y tenían que llegar a un 
consenso para cada pregunta entre los diferentes miembros del grupo. Durante ese 
tiempo, trataban de construir argumentos para defender de forma sólida sus conclusio-
nes. En la segunda parte de la sesión de resolución del caso, tras la discusión en grupo, 
el profesor se encargaba de nombrar un portavoz para cada grupo que era el encargado 
de responder y defender la solución a la que habían llegado de manera consensuada. No 
obstante, el resto de miembros del grupo podían intervenir libremente durante la sesión 
para matizar o aclarar lo que crean oportuno. El desconocimiento por parte del alum-
nado sobre quién iba a ser el portavoz en cada sesión fomentó su atención y su trabajo 
de forma continuada, donde se buscaba que aceptaran una mayor responsabilidad en el 
desarrollo de la discusión. Una vez el portavoz era nombrado, se abría un debate duran-
te los 25-30 minutos restantes de la clase. En este tiempo, cada grupo debía defender su 
opinión/postura en cada pregunta planteada, rebatiendo los argumentos de aquellos 
grupos con los que no estuviera de acuerdo. El papel del profesor fue adoptar un rol 
mediador y asesor y, durante los últimos 5 minutos, encargarse de recapitular las prin-
cipales ideas del caso analizado. El uso de diapositivas, o cualquier otro recurso pedagó-
gico, fueron utilizados para apoyar la discusión final en algunas de las sesiones (por 
ejemplo, gráficas de datos complementarios, o respuestas reales de las empresas en tér-
minos estratégicos en formato noticia de periódico o sentencia judicial).

TIC EN QUE SE HA APOYADO

Para llevar a cabo la actividad ha resultado indispensable la utilización de la platafor-
ma virtual Moodle, como herramienta donde los alumnos podían encontrar, con 
suficiente antelación, los casos prácticos analizados en las sesiones. Además, Moodle 
también ha servido para publicar y actualizar cada semana un calendario de sesiones, 
en el que figuraba el caso tratado la semana siguiente, de forma que los alumnos 
puedan trabajarlo con anterioridad en casa. Una vez en el aula, los alumnos plantean 
sus respuestas grupales mediante formularios de Google, donde sea fácilmente com-
parable algunas de las respuestas (por ejemplo, respuestas cortas de algunas cuestio-
nes) para ver el nivel de consenso en el aula. Además, los alumnos, no solamente 
disponen de la información facilitada en el caso para las respuestas, tienen que acce-
der a internet en ocasiones para completar la información solicitada para el caso. 

CARÁCTER INNOVADOR A DESTACAR

La resolución de casos prácticos como metodología en el proceso de enseñanza ha 
sido considerada una estrategia adecuada para estimular el aprendizaje del alumna-
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do en diversos campos disciplinares. Sin embargo, no ha sido comúnmente em-
pleada en las asignaturas de estrategia empresarial, siendo además una disciplina 
que está falta del acercamiento a la realidad en su estudio. Además, incorporamos 
el uso de TIC para la resolución de los casos, favoreciendo que los alumnos desa-
rrollen capacidades de búsqueda y observando que se encuentran más cómodos y 
motivados en la actividad al emplear herramientas diferentes a las comúnmente 
empleadas.

MEJORAS OBTENIDAS EN EL APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS

Con la realización de esta actividad buscábamos obtener mejoras en el proceso ense-
ñanza-aprendizaje de la asignatura. Aunque durante el desarrollo de las clases teóri-
cas se utilizaban ejemplos para describir los conceptos explicados, con la realización 
de casos prácticos se ha potenciado una actitud activa del estudiante, reforzando la 
absorción de conocimientos y su comprensión. Además, se ha acercado al alumnado 
a la realidad empresarial, exponiéndolo a problemas a los que empresas reales y am-
pliamente conocidas se han enfrentado. Finalmente, el hecho de que las respuestas 
se exijan de manera aleatoria a los alumnos (no todos los miembros del grupo relle-
nan el formulario, es aleatorio a quién le corresponde) hace que se encuentren más 
activos.

Los resultados obtenidos se han medido mediante una encuesta al alumnado con 
cuestiones que nos han permitido valorar la utilidad de la actividad realizada. Algunas 
de las respuestas obtenidas de los alumnos fueron las siguientes:

•	 «Destaca los principales puntos positivos y negativos de la metodología aplicada 
en la asignatura de Política de la empresa».

•	 «Me han gustado mucho la resolución de los casos prácticos … permitían apli-
car perfectamente lo dado en cada tema».

•	 «Muy buena la metodología de los casos, preparándolos antes y poniéndolos en 
práctica en clase al día siguiente…»

Sus respuestas nos han permitido valorar que, efectivamente, la actividad ha mejora-
do su motivación, su acercamiento a la realidad empresarial, y su interés por la asig-
natura, lo que nos lleva a seguir pensando en su implementación en años sucesivos  
y en mejorar la medición del efecto que puede tener en la evolución de la asignatura y 
la captación de conocimientos por parte del alumnado.

SOSTENIBILIDAD Y TRANSFERIBILIDAD DE LA ACTUACIÓN

Se trata de una actividad sostenible en el tiempo, porque, aunque ha requerido de un 
trabajo inicial importante en la elaboración de los casos y los cuestionarios relativos a 
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los mismos, todo ese trabajo se puede reutilizar en años próximos. Y, aunque reque-
rirá de la actualización de algunos casos prácticos cada año, para tratar de capturar de 
la manera más realista posible casos de empresas actuales, gran parte del material 
preparado será reutilizable.

Se trata de una actividad transferible a otras asignaturas del grado en Administración 
y Dirección de Empresas, donde la necesidad de aproximar la realidad al estudiante 
es elevada. También es posible emplearla en cualquier otra asignatura que requiera 
incorporar un acercamiento a la realidad.

CONCLUSIONES OBTENIDAS EN TODO EL PROCESO

El interés detrás de esta actividad era dar respuesta a que los estudiantes que cur-
san la asignatura vean resuelto el actual problema de falta de interés, puesto que, 
dadas las características de la actividad, los alumnos adoptaron una conducta acti-
va y resolutiva. Asimismo, se fomentó una personalización del aprendizaje, que 
dependió de la implicación de cada alumno en los casos. El desarrollo de la activi-
dad descrita fue positivo, tanto desde el punto de vista del estudiante como del 
profesor. El formato planteado en la actividad permitió que, además de repasar los 
principales aspectos de cada tema, se acercara al alumno a la realidad empresarial 
y se incluyese un componente dinamizador en las sesiones de clase. Asimismo, al 
realizarse de forma periódica a lo largo del cuatrimestre, permitió extraer informa-
ción relevante, tanto al docente como al alumnado, sobre los resultados de apren-
dizaje y aquellos aspectos que deben ser reforzados porque no se han comprendido 
correctamente.

Además, la actividad también ayudo en la transferencia del conocimiento del aula al 
exterior. Uno de los principales problemas a los que se enfrenta la educación univer-
sitaria actualmente es la transferencia del conocimiento adquirido en el aula a la 
realidad profesional. Con la realización de casos prácticos mejoramos la integración 
y vinculación de los conceptos adquiridos en las clases teóricas con situaciones a las 
que el alumno se va a ver expuesto en el mercado de trabajo.  

También se ha tratado de contribuir al logro de objetivos de desarrollo sostenible 
(ODS), destacando entre ellos la Educación de calidad, buscando «4.4.- Aumentar 
considerablemente el número de jóvenes y adultos que tienen las competencias necesa-
rias, en particular técnicas y profesionales, para acceder al empleo, el trabajo decente y 
el emprendimiento»; así como al Trabajo decente y crecimiento económico a través del 
pilar 8.5, que busca  «De aquí a 2030, lograr el empleo pleno y productivo y el trabajo 
decente para todas las mujeres y los hombres, incluidos los jóvenes y las personas con 
discapacidad, así como la igualdad de remuneración por trabajo de igual valor.»
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Flipped Classroom y TIC en Derecho de Consumo

Andrea Castillo Olano,1 María Gállego Lanau1 y Loreto Carmen Mate Satué2

Resumen
Esta experiencia de buenas prácticas en la docencia universitaria con apoyo de TIC consiste en la 
utilización de la clase invertida para que el estudiantado adquiera conocimientos sobre Derecho de 
consumo de forma autónoma y por equipos de trabajo, para posteriormente elaborar un vídeo di-
vulgativo sobre aspectos específicos basados en epígrafes del programa docente. Estos vídeos se pu-
blican en el canal de YouTube «Consumer Law Tube» con una doble finalidad: servir como banco 
de recursos para el estudio de la materia en los cursos siguientes, y proporcionar al público general 
contenido jurídico de calidad y accesible para fomentar la dispersión del conocimiento en materia 
de consumo y la educación financiera.

INTRODUCCIÓN

La experiencia se enmarca dentro del Proyecto de Innovación Docente PIIDUZ con 
id: 227 de la Universidad de Zaragoza (curso 2021-2022). Este Proyecto comenzó en 
el curso 2018-2019 con el objetivo de que los estudiantes elaboraran vídeos tutoriales 
sobre Derecho de Consumo, que posteriormente, serían publicados en abierto en la 
plataforma de YouTube. El proyecto tenía inicialmente el objetivo de que el estudian-
tado adquiriera de forma autónoma conocimientos en esta área multidisciplinar que, 
a menudo, quedaban sin ser impartidos por las limitaciones de tiempo del curso y lo 
extenso de los programas. Un segundo objetivo era el desarrollo de competencias 
transversales de las titulaciones en las que se insertaba.

En el curso académico 2021-2022 se ha seguido dotando al canal de YouTube de 
nuevos vídeos y, como novedad, parte del equipo del proyecto decidió que los estu-
diantes prepararan fuera de clase ciertos epígrafes del programa, los presentaran a sus 
compañeros en clase y, después, elaboraran un vídeo para el canal. Además de la con-
secución de los objetivos iniciales del proyecto, esto ha permitido una mejor cobertura 
del programa de las asignaturas en las que se ha incardinado la ejecución del proyecto. 

La experiencia se ha desarrollado en las asignaturas de «Derecho civil: obligaciones y 
contratos», en el primer cuatrimestre del segundo curso del Grado en Derecho, así 

 1 Departamento de Derecho de la Empresa. Universidad de Zaragoza.
 2 Departamento de Derecho Privado. Universidad de Zaragoza.
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como en «Derecho Mercantil II», asignatura del segundo cuatrimestre del tercer cur-
so del Grado en Derecho.

Así, los objetivos de este curso han sido los siguientes:

1. La obtención autónoma de conocimientos por parte del estudiantado sobre 
epígrafes concretos de los programas de la asignatura, en materia de Derecho 
de consumo, utilizando recursos tradicionales y TIC. 

2. La capacidad de transmisión de conocimiento jurídico de manera ordenada, 
completa, sintética y precisa. 

3. La elaboración de material audiovisual de carácter divulgativo, utilizando TIC. 
4. El desarrollo de competencias transversales como la exposición oral, la capaci-

dad de trabajo en equipo, de síntesis, de resolución de problemas y de divulga-
ción de conocimientos científicos al público lego en la materia.

METODOLOGÍA DOCENTE UTILIZADA

La principal metodología docente utilizada es la clase invertida o flipped classroom, 
que se combina con otras prácticas activas clásicas como la exposición de trabajos 
elaborados por el alumnado al resto de compañeros y compañeras y con otras de ca-
rácter más novedosas como la elaboración de material audiovisual, que permiten 
asentar los conocimientos de forma activa y original.

La clase invertida es un tipo de blended learning (aprendizaje semipresencial o mixto), 
que tiene su origen en las experiencias que los profesores Jonathan Bergmann y Aaron 
Sams del instituto Woodland Park (Colorado, EE. UU.) llevaron a cabo en el año 
2007. Se trata de una metodología que traslada fuera del aula determinados procesos 
de adquisición de conocimientos y utiliza el tiempo de clase y la experiencia del pro-
fesor para facilitar y potenciar otros procesos de aprendizaje. Así, una parte del tiem-
po que habitualmente se destina a la clase magistral queda liberado con el objeto de 
realizar otro tipo de actividades y fomentar otras competencias.1  

 1 Para una visión general del modelo de Flip Teaching y de las ventajas que plantea pueden consul-
tarse los vídeos publicados en YouTube elaborados por el profesor Ángel Fidalgo Blanco de la Universidad 
Complutense de Madrid: https://www.youtube.com/watch?v=86R1cN7akyk&feature=youtu.be; https://
www.youtube.com/watch?v=xibQq5HLZoU&feature=youtu.be y el blog del profesor Alfredo Prieto 
Martín de la Universidad de Alcalá de Henares: http://profesor3punto0.blogspot.com.es/2016/07/flip-
ped-classroom-cuales-son-sus_7.html
  En concreto, sobre experiencias de Flip Teaching o clase invertida llevadas a cabo en el ámbito 
de las enseñanzas jurídicas pueden consultarse, entre otros, Gállego Lanau, M. y Martínez Navarro, M. 
(2018): El Flip Teaching como apoyo a la docencia de Derecho Mercantil I, en J. L. Alejandre Marco 
(Coord.), Buenas prácticas en la docencia universitaria con apoyo de TIC. Experiencias en 2017 (pp. 171-

https://www.youtube.com/watch?v=86R1cN7akyk&feature=youtu.be
https://www.youtube.com/watch?v=xibQq5HLZoU&feature=youtu.be
https://www.youtube.com/watch?v=xibQq5HLZoU&feature=youtu.be
http://profesor3punto0.blogspot.com.es/2016/07/flipped-classroom-cuales-son-sus_7.html
http://profesor3punto0.blogspot.com.es/2016/07/flipped-classroom-cuales-son-sus_7.html
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El profesorado selecciona en una primera reunión conjunta los epígrafes de sus res-
pectivos programas que van a ser objeto del proyecto y prepara una serie de recursos 
tradicionales (bibliografía y jurisprudencia) y más novedosos (vídeos, pódcasts, 
cuentas en redes sociales y blogs) para cada uno de ellos. Tras presentarlo en clase, el 
estudiantado forma grupos de trabajo (5 personas aproximadamente) y escoge la 
materia que prefieran.

A continuación, de acuerdo con el cronograma de cada asignatura, los grupos  
de trabajo disponen de tiempo suficiente para estudiar dichos epígrafes y preparar de 
forma autónoma una breve exposición (unos 15 minutos) de carácter técnico-jurídi-
co para el resto de la clase. La forma de exposición es libre, pero han de participar 
todos los integrantes del grupo. En esa misma sesión, se corrigen posibles errores, se 
resuelven las dudas que hayan podido surgir y, si resulta oportuno, se realizan activi-
dades complementarias (resolución de casos).

La segunda fase de la actividad consiste en que, una vez repasados los contenidos en 
clase, cada grupo de estudiantes elabora un vídeo explicativo de la materia asignada 
para su publicación en el canal de YouTube. Esta vez tiene carácter divulgativo, pues 
el público objetivo de tales vídeos es, principalmente, lego en Derecho. No obstante, 
estos vídeos se utilizan también como recursos para el estudio autónomo de cursos 
siguientes. Los grupos de trabajo preparan un guion que es corregido por el profeso-
rado y, una vez obtiene el visto bueno, se procede a la grabación del vídeo, para lo 
cual existe completa libertad creativa.2 

Esta experiencia no solo supone la inversión tradicional de los roles asignados a pro-
fesorado y alumnado, en el sentido de que el estudiante se convierte en el protagonis-
ta de su aprendizaje; sino que además utiliza prácticas activas para la fijación de di-
chos conocimientos, favorece el desarrollo de competencias transversales de diversa 
índole y genera un valor añadido para la sociedad.

176). Prensas Universidad de Zaragoza; Chéliz Inglés, M.C. (2021): La clase invertida y el entorno 
digital de Millenium DIPR: en la enseñanza del Derecho Internacional Privado, en V. L. Gutiérrez 
Castillo (Coord.), Innovación docente y renovación pedagógica en derecho internacional y relaciones inter-
nacionales: el impacto de la investigación en la docencia (pp. 180-195), Dykinson; Conde Fuentes, J. 
(2021). Aula invertida: una experiencia de innovación docente en Derecho procesal, en C. M. Ruíz 
González y J. Conde Fuentes (Dirs.), Clases invertidas: una aplicación multidisciplinar (pp. 29-37), 
Ratio Legis.
 2 Todos los participantes deben firmar sendos documentos legales para la cesión de sus dere-
chos de imagen en caso de que aparezcan en el vídeo, de modo que pueda ser publicado legítimamen-
te en YouTube. De igual modo, sobre la no utilización de la imagen de terceros sin su consentimien-
to, y sobre la propiedad intelectual de los materiales que puedan ser utilizados para la elaboración del 
vídeo.
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TIC UTILIZADAS

El proyecto promueve el desarrollo de la competencia digital de los estudiantes. La 
elaboración de vídeos tutoriales requiere del manejo de instrumentos de grabación y 
de herramientas digitales de edición de vídeo y de maquetación. En esta tarea los es-
tudiantes cuentan con libertad creativa para la exposición de los conocimientos que 
desean transmitir. Es cierto que en algunos casos los estudiantes se enfrentaban por 
primera vez al manejo de estas herramientas, mientras que, en otros, contaban con 
experiencia previa en la edición de vídeos. Es por ello que la calidad de los vídeos no 
es siempre homogénea, pero el valor educativo no radica en las calidades de los vídeos 
que se realizan, sino en el proceso que se ha seguido para realizarlos, que exige un 
trabajo colaborativo de los estudiantes.

La divulgación de los vídeos se realiza a través de un canal creado en la plataforma 
de YouTube, que sirve de repositorio de los vídeos elaborados durante estos cuatro 
cursos de implementación del proyecto. Además, para la preparación de los temas se 
utilizan recursos digitales: a parte de vídeos de otros años, se utilizan también vídeos 
de otros creadores,3 perfiles de Twitter, Instagram y Tiktok sobre Derecho, blogs y 
pódcasts jurídicos. La utilización de este tipo de recursos ha demostrado no solo ser 
eficaz sino también despertar un interés especial en el estudiantado.

CARÁCTER INNOVADOR

El carácter innovador del proyecto se desprende de la combinación de diferentes 
metodologías y prácticas activas de aprendizaje, que permite al estudiantado adquirir 
de forma autónoma conocimientos jurídicos, desarrollando, además, competencias 
transversales de la titulación y generando un contenido que aporta un valor añadido 
a la sociedad.

El uso de una metodología de aprendizaje como flipped classroom, cuyos beneficios 
ya han sido profusamente estudiados y demostrados, es una buena práctica, pero, por 
sí misma, carece de suficiente carácter innovador. Es por ello que no ha sido elegida 
e implementada aisladamente, sino en combinación primero, con la utilización de 
recursos novedosos como las redes sociales. Obviamente, estas no tienen la misma 
calidad científica que artículos doctrinales o la jurisprudencia de nuestros tribunales, 

 3 Sobre la utilización de vídeos de apoyo en la implementación de la metodología de clases inver-
tidas, puede verse la experiencia de Angoitia Grijalba, M. y Tobes Portillo, P. (2021): Uso de vídeos para la 
clase invertida (Flipped-Classroom) en la docencia de sistema fiscal, en J. Cruz Ángeles y V. L. Gutiérrez 
Castillo (Coords.), Innovación en la docencia e investigación de las Ciencias Jurídicas, Económicas y Empresa-
riales, vol. 2 (PP. 169-187), Dykinson.
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pero en combinación con estos recursos clásicos y con blogs y pódcast elaborados por 
profesionales y académicos del Derecho facilitan la comprensión de materias que, 
desde la teoría pura, pueden resultar arduas. El modo de presentar la información en 
estas nuevas plataformas es verdaderamente accesible y sirve para llamar la atención 
del estudiantado sobre temas concretos, a la par que fomenta su creatividad. Este 
último aspecto se ha hecho evidente en la forma en que alguno de los grupos de tra-
bajo ha elaborado sus vídeos. 

Por otro lado, la publicación de los vídeos elaborados en una plataforma pública 
permite que sus usuarios puedan tener acceso a recursos abiertos de calidad, super-
visados por profesorado universitario y, que, con un carácter divulgativo, les acerca 
la legislación de Derecho de consumo, incluidos los derechos que les asisten, que 
como consumidores y usuarios les resultan de aplicación. Para el estudiantado, 
poder aportar algo a la sociedad de una manera directa supone una motivación 
extra. El foco del proceso docencia-aprendizaje se desplaza del aprobar, a ser capaz 
de ayudar.

A pesar de que existen otros Proyectos de Innovación Docente basados en la crea-
ción de materiales audiovisuales para favorecer la adquisición de conocimientos más 
profundos sobre determinadas materias,4 en la plataforma YouTube existen pocos 
vídeos destinados a la resolución de dudas jurídicas o a la explicación de conceptos 
jurídicos básicos. Aquellos encontrados, presentan características muy diferentes a la 
propuesta de «Consumer Law Tube»: no se refieren al ordenamiento jurídico espa-
ñol pudiendo llegar a generar confusión para el consumidor; no existe continuidad 
temática sobre una materia; o son vídeos que pretenden captar clientes para un 
despacho profesional careciendo, por tanto, de la finalidad informativa o educativa 
para la sociedad que sí tienen los vídeos de nuestro proyecto. Además, este proyecto 
permite canalizar el manejo y la experiencia de los estudiantes con las TIC con un 
uso académico o profesional. Manejar con soltura diversas aplicaciones tecnológicas 

 4 En este sentido, Íñiguez Berrozpe, T. e Íñiguez Berrozpe, L. (2017): Elaboración de Guías 
Artísticas Audiovisuales para la asignatura de Historia del Arte del Grado en Turismo, en Vicerrectorado 
de Política Académica y el Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Zaragoza 
(Coords.), Repensar la Universidad, (pp. 230-235), Universidad de Zaragoza; Ramírez Masferrer, J., 
Iwamura, C. y Fernández-Ordoñez Hernández, D. (2013): Caso: Materiales Audiovisuales en Docencia 
(UPM), en Vicerrectorado de Política Académica, Instituto de Ciencias de la Educación (Coords.), 
Actas de las VII Jornadas de Innovación Docente e Investigación Educativa (pp. 133-134), Universidad de 
Zaragoza; Simancas González, E. (2017): Érase una vez la historia de la publicidad. YouTube, creación 
de vídeos y storytelling como herramientas de aprendizaje, en G. Buela-Casal (Dir.), Libro de capítulos 
del XII Foro Internacional sobre la evaluación de la calidad de la investigación y de la educación superior 
(pp. 791-796), AEPC.
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no quiere decir que se haga un uso correcto, útil y beneficioso de estas para el desa-
rrollo y aprendizaje personal del estudiante. Y es aquí donde el docente del siglo xxi 
debe incidir.5

INDICADORES DE LAS MEJORAS OBTENIDAS EN EL APRENDIZAJE

Esta experiencia ha demostrado ser muy eficaz y satisfactoria tanto para el estudian-
tado como para el profesorado participante.

El primer indicador deriva de las encuestas de satisfacción que los estudiantes realizan 
al finalizar su participación. Los resultados demuestran que consideran la actividad 
como un mecanismo idóneo para los fines propuestos y que la afrontan con mayor 
motivación que otro tipo de actividades.

El segundo indicador son los resultados de las evaluaciones. Tanto en la evaluación 
continuada como en las pruebas finales de evaluación, los resultados en relación con 
las materias de Derecho de consumo han sido, en general, significativamente mejores 
que la media de otras cuestiones que son explicadas conforme al sistema tradicional 
de lecciones magistrales. Por tanto, se ha comprobado que la atención, el interés y la 
participación de los estudiantes son mayores que en otras sesiones teóricas y prácticas 
que no siguen este método.

SOSTENIBILIDAD 

La evolución del proyecto durante los cuatro cursos académicos en los que se ha im-
plantado es una muestra clara de la sostenibilidad del mismo. En este periodo tem-
poral se han elaborado, en total, 60 vídeos -en el curso 2021-2022, 12 vídeos-. La 
materia sobre la que se elaboran los vídeos favorece este desarrollo en el tiempo, 
porque el Derecho de consumo es un área en continua evolución legislativa y, ade-
más, los órganos judiciales tienen un importante papel en la interpretación de su 
normativa, lo que justifica que tengan que ser objeto constante de análisis y difusión. 
Por ese motivo, la sostenibilidad del proyecto está más que asegurada.

Además, aunque contar con financiación específica para un proyecto de estas carac-
terísticas redunda en una mayor calidad de los vídeos, no es imprescindible. En cur-
sos anteriores, el proyecto ha contado con presupuesto suficiente para recurrir al 
Servicio de audiovisual de la Universidad de Zaragoza, pero no ha sido el caso duran-
te este curso. Sin embargo, la utilización de software libre y/o gratuito es suficiente 

 5 Viñals Blanco, A., y Cuenca Amigo, J. (2016). El rol del docente en la era digital. Revista Interu-
niversitaria de Formación del Profesorado, 30(2).
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para obtener una calidad aceptable. Por otro lado, se utilizan equipos informáticos y 
de grabación ampliamente extendidos (ordenadores, smartphones…). En cuanto a 
los recursos de información, la Biblioteca y las bases de datos de la Universidad resul-
tan suficientes, así como la amplia cantidad de información disponible gratuitamen-
te en Internet.

TRANSFERIBILIDAD DE LA ACTUACIÓN

La metodología propuesta es totalmente transferible a cualquier área de conocimiento, 
atendiendo a los medios utilizados. Una muestra de ello es que en el próximo curso 
académico el equipo del proyecto se ha ampliado con profesorado del Centro Univer-
sitario de la Defensa, con el objetivo de que los estudiantes efectúen vídeos sobre 
conceptos de Derecho y del Derecho Internacional de los Conflictos Armados. Ade-
más, el equipo del proyecto realizó un seminario en colaboración con el Grupo GEI-
SERDigital y el Instituto de Ciencias de la Educación en el que expusimos nuestra 
experiencia con YouTube para facilitar la transferibilidad a otras áreas de conocimien-
to. Y es que esta experiencia es totalmente transferible a cualquier área de conocimien-
to, materia o titulación, puesto que los medios utilizados (herramientas de generación, 
edición y maquetación de vídeos y canal de YouTube) son de uso generalizado.

CONCLUSIONES

Esta experiencia es un mecanismo idóneo para la adquisición autónoma de conoci-
mientos y el desarrollo de competencias transversales, transferible a cualquier área del 
conocimiento.

La combinación de flipped classroom con la elaboración de materiales audiovisuales 
favorece que los y las estudiantes adquieran conocimientos de una rama del Derecho 
interdisciplinar sobre la que resulta complicado profundizar en las asignaturas de la 
titulación a través de metodologías más tradicionales. Además, les permite desarro-
llar competencias transversales de las mismas y generar un valor añadido para la so-
ciedad que supone una fuente muy importante de motivación para el proceso de 
aprendizaje.

La sostenibilidad del proyecto está demostrada. Su desarrollo y adaptación continua 
durante cuatro cursos académicos ha generado en la plataforma de YouTube un repo-
sitorio de vídeos sobre un área temática de actualidad, el Derecho de Consumo, que 
puede ser consultado por un público especializado y no especializado. El hecho de 
que la experiencia se base en la combinación de metodologías y prácticas generales, 
no propias únicamente del ámbito jurídico, así como en la utilización de métodos de 
uso generalizado, garantiza también su transferibilidad a otras áreas de conocimiento.
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Digitalización de la fidelización del alumnado universitario  
al inicio de la asignatura

Jesús Cuevas Salvador1

Resumen
La innovación educativa también incluye el analizar las causas de problemas como la falta de esfuer-
zo y motivación del alumnado, la insuficiencia de nivel de conocimientos, la desconexión ente los 
contenidos curriculares y el mercado laboral y las consecuencias que se generan, como el absentismo 
y el abandono escolar, que desemboca en fracaso escolar y un elevado desempleo juvenil. En este 
contexto, la normativa y las nuevas tendencias educativas proponen el enfoque de una formación 
personalizada y adaptada al proceso de enseñanza-aprendizaje del alumnado, para garantizar una 
educación inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente. 
El diseño e implementación en el aula de la digitalización y la analítica del mapa de empatía ha 
guiado el conocer al alumnado, iniciar una comunicación basada en la escucha activa, como estrate-
gia para fidelizar su compromiso con el aprendizaje.

INTRODUCCIÓN

Durante el curso 2021-2022, en el segundo semestre, se ha implementado la innova-
ción sobre la adaptación digital de la técnica mapa de empatía en el aula, al inicio de 
la asignatura «El entorno educativo», en el Máster en Educación Secundaria Obligato-
ria, Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanzas de Idiomas, Artísticas y Depor-
tivas y la especialidad de Administración, Marketing, Turismo, Servicios a la Comuni-
dad y Formación y Orientación Laboral, impartido en la Facultad de Educación.

El tamaño de la muestra está formado por 20 estudiantes, en la distribución por gé-
nero, el 73 % son alumnas y el 27 % alumnos. El rango de edad de las matriculacio-
nes comprende de 26 a 56 años. La mayoría del estudiantado ha accedido al Máster 
por los estudios previos de grado en Derecho, Economía, Empresariales, Relaciones 
Laborales, Marketing, Sociología, Trabajo Social y Turismo. Se trata de un muestreo 
intencional y estimativo, habitual en las ciencias sociales (Wood y Smith, 2018).

El objetivo general que ha guiado esta investigación: Diseñar la digitalización del 
mapa de empatía, introduciendo escalas de medición para facilitar el análisis de da-
tos, sobre la fidelización del alumnado con la asignatura «El entorno productivo», al 
inicio de curso 2021-2022.

 1 Facultad de Educación. Universidad de Zaragoza.
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Para alcanzar el objetivo general se han secuenciado los siguientes objetivos especí-
ficos:

-	 Introducir las escalas de medición en el mapa de empatía para facilitar el análi-
sis de datos descriptivo, diagnóstico, predictivos y prescriptivos.

-	 Implementar el mapa de empatía en el aula como técnica para activar la auto-
rregulación de los diálogos internos y el autoconocimiento de cada estudiante.

-	 Analítica e interpretación de los datos obtenidos, para conocer las expectativas, 
los sentimientos y las percepciones de los estudiantes, la cantidad de esfuerzo y 
compromiso, el grado de fidelización en el aprendizaje.

-	 Articulación de un debate abierto en el aula, como terapia inicial, para generar 
compromiso con el grupo y la asignatura.

El mapa de empatía es una herramienta de actualidad en el marketing, muy útil para 
comprender los problemas y necesidades de los clientes, con el objetivo de orientar 
los productos o servicios a la demanda.  El mapa de empatía se ha convertido en una 
de las técnicas de éxito de la metodología design thinking (Mootee, 2014).

Conocer la edad, el género y los estudios de acceso al Máster es insuficiente en la 
búsqueda de la eficiencia de una didáctica de calidad en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. El mapa de empatía es la vía para iniciar el conocimiento más profundo, 
obtener información sobre las actitudes, la forma de pensar, sentir y actuar del alum-
nado. Siguiendo la lógica de Osterwalter y Pigneur (2011), se trataría de dirigir a 
cada estudiante mediante estímulos externos, además de predecir los problemas, la 
gestión del aula consiste en desencadenar comportamientos favorables al aprendizaje.

METODOLOGÍA DOCENTE

A través de una investigación cuasi experimental, y siguiendo el método hipotético 
deductivo de razonamiento lógico para la presentación de resultados, se ha trabajado 
la hipótesis correlativa: La digitalización de la técnica mapa de empatía favorece el 
análisis de datos, sobre la fidelización del alumnado con la asignatura.

Para guiar el compromiso del alumnado al inicio de la asignatura se diseñó un proce-
so didáctico, sistematizando metodologías y actividades realizadas en el aula, siguien-
do la consecución de los objetivos específicos:

-	 Actividad de evaluación inicial, ¿Dónde estamos cuando hablamos de la asig-
natura? ¿Qué te evoca el nombre de la asignatura cuando la escuchas o la lees?

-	 Actividad de presentación de la asignatura. Lectura de la guía docente haciendo 
hincapié en los objetivos generales y transversales, resultados de aprendizaje, 
sistema de avaluación continua y global, contendidos y bibliografía, presenta-
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ción de las metodologías activas basadas en aprendizaje por proyectos, presen-
taciones orales y debates, y resaltando la relevancia de las tutorías.

-	 Implementación del mapa de empatía en el aula. El mapa de empatía estimula 
tres canales para percibir la realidad, visual, auditivo y kinestésico, guiando a 
cada estudiante en el autoconocimiento y la autorregulación sobre sus percep-
ciones visuales, auditivas y emocionales.

El diseño del mapa de empatía digital, para conseguir un uso didáctico, estará sujeto 
a los indicadores de las variables, permitiendo así la codificación y tabulación de los 
datos para su posterior análisis e interpretación.  La relación entre la variable inde-
pendiente, «Digitalización del mapa de empatía», y la variable dependiente, «Análisis 
de datos sobre la fidelización del alumnado», ha permitido introducir medidas esta-
dísticas de correlación.

TIC UTILIZADAS

Para promover la comunicación y la escucha activa entre el alumnado y el profesora-
do, con el objetivo de conseguir fidelizar a cada estudiante:

-	 Software Genially y PowerPoint para generar contenidos digitales, visuales e 
interactivos.

-	 Programas ofimáticos para el análisis de datos Excel y Word y programa esta-
dístico SPSS.

-	 Sitio web YouTube para vídeos, clips y material audiovisual.
-	 Plataforma educativa Moodle para la organización y planificación curricular de 

la asignatura: temporalización del temario, gestión de foros, entrega de tareas, 
subir documentación y material bibliográfico.

CARÁCTER INNOVADOR

La innovación consiste en la transformación de los datos cualitativos en datos cuan-
titativos de los cinco bloques que conforman la plantilla del mapa de empatía, permi-
tiendo así el acceso a análisis descriptivos, de diagnóstico, predictivos y prescriptivos 
para analizar la actividad docente. La transformación ha sido posible fusionando  
la escala de calificación Likert y la escala de diferencial semántico. El resultado es una 
escala de tipo ordinal y de intervalo para la obtención de datos medibles sobre las 
opiniones, actitudes, percepciones, sentimientos, emociones, comportamientos y es-
tados cognitivos.

Para Hernando (2015), la innovación debe ser algo organizado y sistematizado, inte-
grándose en los objetivos, la evaluación, los resultados de aprendizaje, las actividades 
y metodologías. El mapa de empatía digital aporta tres enfoques:
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1. Implementar en el aula el mapa de empatía para escuchar al alumnado, guiando 
su autorregulación para que pueda alcanzar su satisfacción y fidelización (Zim-
merman y Schunk, 2011).

2. Medir e investigar de forma científica el impacto del mapa de empatía en la 
autorregulación del alumnado, por medio de la analítica estadística, la codifi-
cación y la tabulación de los datos, permitiendo analizar e interpretar los datos 
desde un enfoque epistemológico (Bisquerra, 2011).

3. También la misión de la digitalización del mapa de empatía permite utilizar los 
datos para facilitar la labor docente en el diseño de metodologías y actividades 
de evaluación personalizadas, para generar experiencias de aprendizaje. La ana-
lítica de los datos permite conocer al alumnado, en la línea de Biggs (2012), 
averiguar sus expectativas, adelantarse a sus necesidades y adaptar los conteni-
dos curriculares.

INDICADORES 

Los indicadores seleccionados para medir la variable dependiente «Análisis de datos 
sobre la fidelización del alumnado» y que configuran el diseño gráfico que componen 
los cinco bloques del mapa de empatía:

1. ¿Qué oyes a tu alrededor sobre la asignatura?
2. ¿Qué percepciones tienes de la asignatura después de la presentación de la guía 

docente?
3. ¿Qué obstáculos intuyes?
4. ¿Qué resultados deseas obtener?
5. ¿Qué esfuerzos tienes pensado realizar?

En la digitalización del mapa de empatía es necesario convertir los datos cualitati-
vos que proporcionan las preguntas de respuesta abierta, en datos cuantitativos, 
transformando las preguntas en respuestas de opción múltiple. En la transforma-
ción de los datos cualitativos en cuantitativos interviene la escala Likert, como 
método de investigación que utiliza una escala de calificación para conocer el nivel 
de acuerdo o desacuerdo de cada estudiante sobre cuestiones relacionadas con la 
asignatura. La escala Likert consigue no limitar a dos los ítems de respuesta de una 
escala dicotómica.

Transformar en datos cuantitativos, por medio de incorporar las escalas Likert en 
cada uno de los cinco módulos que componen la plantilla del mapa de empatía (fi-
gura 1), crea una estructura para dar coherencia a diferentes tipos de análisis, permite 
tejer un hilo conductor para averiguar el grado de fidelización de cada estudiante con 
la asignatura.
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La articulación del mapa de empatía a través de la escala Likert también ha permitido 
desarrollar la analítica de tipo predictivo y prescriptivo, para obtener datos de los diá-
logos internos del alumnado sobre los obstáculos previstos al inicio de la asignatura y 
los esfuerzos que deben llevar a cabo para alcanzar los deseos de aprender y superar la 
asignatura. La escala de medición de tipo ordinal e intervalo ha permitido codificar 
los datos para la obtención del coeficiente de correlación poblacional de Pearson, índi-
ce para medir el grado de relación entre las dos variables aleatorias cuantitativas: el 
índice obtenido, r = 0,920 con un nivel de significación de 0,001, indica que existe una 
alta relación positiva y directa entre ambas variables, existiendo una dependencia fuerte.

Figura 1. Plantilla del mapa de empatía. Adaptación de Osterwalter y Pigneur (2011).

SOSTENIBILIDAD 

Innovar para transformar el material analógico en digital se incluye dentro del cuarto 
Objetivo para el Desarrollo Sostenible «Garantizar una educación inclusiva y equitati-
va de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente», resaltando dos de 
sus metas (Naciones Unidas [ONU], 2015):

-	 Aumentar sustancialmente el número de jóvenes adultos que tienen las com-
petencias necesarias (Cano, 2015), en particular técnicas y profesionales, para 
acceder al empleo, el trabajo decente y el emprendimiento.

-	 Todo el alumnado debe adquirir los conocimientos necesarios para promover el 
desarrollo sostenible y los derechos humanos.

Tomando como referencia a Goleman (2016), el mapa de empatía es una herramien-
ta didáctica catalizadora de la autorregulación emocional, y su aplicación a otros 
cursos es viable, adaptando los bloques que componen la plantilla a los objetivos que 
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busca la labor docente.  En general, la gestión de las emociones negativas, cada vez 
más valoradas en los procesos educativos, el alumnado sigue necesitando cercanía 
personal, trato amable, escucha activa, un profesorado asertivo que le acompañe para 
activar su autoconfianza, una atención personalizada para alcanzar el compromiso y 
la fidelización con la asignatura.

TRANSFERIBILIDAD 

Se trata de una innovación transferible a todos los ámbitos donde prevalezca el apren-
dizaje democrático, se active y valore la iniciativa y el emprendimiento del alumnado, 
para hacer frente al compromiso de una educación igualitaria, integradora y de calidad.

El mapa de empatía en el aula puede formar parte de la planificación curricular, con-
sistente en una secuencia de actividades, organizadas de forma articulada entre sí, con 
el fin de detectar problemas al inicio de la asignatura, para generar autoconfianza en el 
alumnado y pueda autorregular el objetivo de afrontar los aprendizajes y superar la 
asignatura.

Para determinar si la contribución del mapa de empatía es un proceso transferible, se 
deben cumplir tres requisitos: 

1. El mapa de empatía como proceso para comprometer a cada estudiante se ha 
adaptado al grupo clase y funciona de forma adecuada.

2. El bienestar del alumnado se debe mantener o mejorar.
3. El programa curricular, destacando las normas de evaluación e incentivos para 

aumentar el aprendizaje, se debe orientar de forma que pueda facilitar la gestión 
del proceso de enseñanza-aprendizaje (Ruiz, 2020).

Desde la perspectiva, el alumnado es el centro de la educación, la técnica del mapa de 
empatía ayuda a formar profesores que no solo resuelvan las situaciones educativas, 
sino de profesionales formados en la reflexión, en la resolución de problemas, en la 
investigación y la innovación, que puedan contribuir a que las futuras generaciones 
de estudiantes estén mejor preparadas para afrontar los retos económicos, sociales y 
medioambientales.

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS

Biggs, J. B. (2012). Calidad del aprendizaje universitario. Narcea. 
Bisquerra, R. (2011). Educación emocional: Propuestas para educadores y familias. Desclée De 

Brouwer.
Cano, E. (2015). Evaluación por competencias en la educación superior. La muralla S.L.
Goleman. (2016). La práctica de la inteligencia emocional. Kairos.
Hernando, A. (2015). Viaje a la escuela del siglo xxi. Fundación telefónica.



275

Buenas prácticas en la docencia universitaria con apoyo de TIC. Experiencias en 2022

Mootee, I. (2014). Design Thinking para la innovación estratégica: Lo que no se puede enseñar en 
las escuelas de negocio ni en las de diseño. Ediciones Urano.

Naciones Unidas [ONU]. (2015). Transformar nuestro mundo: la agenda 2030 para el Desarro-
llo Sostenible. Asamblea General. https://unctad.org/system/files/official-document/
ares70d1_es.pdf

Osterwalder, A., y Pigneur, Y. (2011). Generación de modelos de negocio. Deusto S.A. Ediciones.
Ruiz, H. (2020). ¿Cómo aprendemos? Una aproximación científica al aprendizaje y la enseñanza. 

Graó.
Wood, P., y Smith, J. (2018). Investigar en educación. Conceptos básicos y metodología para desa-

rrollar proyectos de investigación. Narcea. 
Zimmerman, B. J., y Schunk, D. H. (Eds.). (2011). Handbook of Self-Regulation of learning 

and performance. Routledge.

https://unctad.org/system/files/official-document/ares70d1_es.pdf
https://unctad.org/system/files/official-document/ares70d1_es.pdf




277

33

Creación de contenidos a través de la alfabetización  
mediática informacional

Jesús Cuevas Salvador1

Resumen
El problema del déficit en competencia de lectoescritura está presente en el sistema educativo y pone 
en peligro la capacidad de desarrollar el pensamiento crítico necesario en la formación sobre el desa-
rrollo sostenible, a través de la hoja de ruta de la Agenda 2030 y los 17 Objetivos de Desarrollo 
Sostenible. Para afrontar este problema, se ha implementado en el aula la Alfabetización Mediática 
e Informacional (AMI), como estrategia de innovación. A través de la metodología de investigación-
acción, en un aula formada por 20 estudiantes universitarios, se han aplicado una secuencia de acti-
vidades, para guiar los procesos cognitivos y las habilidades digitales necesarias en la edición de las 
tareas para la creación de contenidos sobre el desarrollo sostenible. Entre los resultados, el 75 % del 
alumnado ha alcanzado las competencias AMI. La innovación es transferible haciendo uso de las 
metodologías activas e interactuar de forma transmedia y multicanal.

INTRODUCCIÓN

La Universidad de Zaragoza ha adquirido el compromiso de convertirse en actor ac-
tivo para promover el desarrollo humano sostenible. En este contexto se define el 
objetivo general de este proyecto de innovación: formar en los Objetivos de Desarro-
llo Sostenible (ODS) al alumnado matriculado en la asignatura «El Entorno Produc-
tivo», del Máster en Profesorado, durante el curso 2021-2022, a través de la alfabeti-
zación mediática e informacional.

Para conseguir alcanzar el objetivo general, se han diseñado tres objetivos específicos, 
guiando el camino a seguir de la innovación e investigación:

-	 Incorporar en la asignatura de «El Entorno Productivo», en los contenidos, 
las actividades, el diseño de materiales, de manera transversal, los principios, 
valores y objetivos del desarrollo sostenible y la Agenda 2030.

-	 Activar en el alumnado pensamiento crítico, en el contexto del marco europeo 
de la alfabetización mediática e informacional, incorporando los principios y 
valores de los ODS.

 1 Facultad de Educación. Universidad de Zaragoza.
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-	 Introducir en el diseño y actividades didácticas el enfoque del Objetivo de 
Desarrollo Sostenible 4, para garantizar una educación inclusiva y equita-
tiva de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente.

Población objeto de la innovación forma parte de un diseño muestral no probabilís-
tico, por conveniencia o no aleatorio, al formarse por 20 estudiantes matriculados en 
la asignatura «El Entorno Productivo», de la especialidad de Administración, Marke-
ting, Turismo, Servicios a la Comunidad y Formación y Orientación Laboral, en el 
Máster en Educación Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formación Profesional y 
Enseñanzas de Idiomas, Artísticas y Deportivas, de la Facultad de educación, en la 
Universidad de Zaragoza, durante el curso 2021-2022.

El informe Nuestro futuro Común, también llamado informe Brundtland, define de-
sarrollo sostenible como «El desarrollo sostenible es una forma de desarrollo que sa-
tisface las necesidades de las generaciones presentes sin comprometer la capacidad de 
las generaciones futuras para satisfacer las suyas» (Naciones Unidas [ONU], 1987, p. 
55). La noción de desarrollo sostenible es una invitación a revisar los modelos de 
producción y de consumo, destacando dos conceptos de satisfacer las necesidades y 
el concepto de generaciones futuras, se trata de un tipo de desarrollo que mira el 
presente y el futuro.

La Asamblea General de Naciones Unidas, en septiembre de 2015, aprobó la resolu-
ción Transformando nuestro mundo: la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, un 
plan de acción universal, para generar el compromiso de todos los países a favor de las 
personas, el planeta y la prosperidad para alcanzar la paz a través de los 17 Objetivos 
de Desarrollo Sostenible (ODS), una agenda civilizatoria, que debe guiar a todos los 
seres humanos y requiere de todos los sectores de la sociedad para implementar una 
sostenibilidad económica, social y ambiental (Naciones Unidas [ONU], 2015).

La comunicación y educación para el desarrollo sostenible se promueve de forma 
global desde la ONU (Cuevas Salvador, 2016), desplegando acciones informativas y 
publicitarias desde una estrategia multicanal, utilizando soportes tradicionales y digi-
tales: prensa, libros, cine, radio, televisión, internet y redes sociales. Según analiza 
Servaes (2012), el objetivo de la comunicación para el desarrollo sostenible, no solo 
consiste de difundir mensajes, también busca la participación a través de la activación 
del pensamiento crítico y creativo, factores imprescindibles para preparar a ciudada-
nos responsables.

La Organización de las Naciones Unidas para la educación, la Ciencia y la Cultura 
(UNESCO) impulsa la alfabetización mediática e informacional (AMI), un término 
que engloba un conjunto de competencias interrelacionadas para interaccionar con la 
información de manera crítica, analizar las organizaciones que emiten los contenidos 
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y hacer uso eficaz de las tecnologías digitales, con el objetivo de hacer frente a la des-
información y la información falsa (Organización de las Naciones Unidas para la 
educación, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2011).

METODOLOGÍA DOCENTE

La innovación se ha desarrollado en el aula, de forma paralela al desarrollo de una 
investigación introspectiva colectiva, implementando en el aula la metodología inves-
tigación-acción, como vía para avanzar en las habilidades y capacidades AMI, sobre 
el desarrollo sostenible y la Agenda 2030 de las Naciones Unidas. La metodología 
investigación-acción ha llevado a diseñar y temporalizar actividades para motivar la 
actitud de introspección de cada estudiante:

-	 Cuestionario de evaluación inicial. El objetivo es averiguar las percepciones del 
alumnado y la información almacenada en la memoria, conocer el imaginario 
colectivo del aula sobre el desarrollo sostenible.

-	 Actividad performance o role playing.  Actividad guionizada, dos estudiantes, 
representan dos roles opuestos frente al consumo de recursos energéticos.

-	 Actividad de visualización del vídeo YouTube «¿Qué hacemos?» La actividad 
anterior de role playing ha sido guionizada por el diálogo que mantienen los dos 
actores en el vídeo YouTube. 

-	 Clase magistral. Después de captar el interés y la atención, exposición de con-
tenidos sobre desarrollo sostenible, la Agenda 2030 y los 17 Objetivos de De-
sarrollo Sostenible.

-	 Actividad de evaluación final, online y siguiendo el modelo pedagógico de Flip-
ped clasrrom. Tarea editada en Moodle para que cada estudiante elabore, de 
forma creativa, contenidos sobre los ODS, siguiendo los criterios AMI.

La actividad de evaluación final permitirá al alumnado entrenar las habilidades y ca-
pacidades para desenvolverse en los medios de comunicación, analizar de manera 
crítica la información percibida y producir contenido con responsabilidad.

TIC UTILIZADAS

Para promover una cultura basada en el desarrollo sostenible, la Agenda 2030 y los 
17 ODS es necesaria la sostenibilización curricular haciendo uso de herramientas y 
materiales digitales:

-	 Plataforma Google Drive para el trabajo colaborativo.
-	 Software Genially y PowerPoint para generar contenidos digitales, visuales e 

interactivos.
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-	 Programas ofimáticos para el análisis de datos Excel y Word y programa esta-
dístico SPSS.

-	 Sitio web YouTube para vídeos, clips y material audiovisual.
-	 Plataforma educativa Moodle para gestionar las asignaturas: temporalización 

del temario, gestión de foros, entrega de tareas, subir documentación y material 
bibliográfico.

CARÁCTER INNOVADOR

Los cambios como innovación, introduciendo metodologías activas, para desarrollar 
habilidades y capacidades cognitivas, técnicas, sociales, éticas y creativas, a través de 
las competencias AMI, para alcanzar los contenidos y el pensamiento crítico necesa-
rio en el aprendizaje por competencias:

-	 La innovación ha impulsado el editar materiales didácticos sobre el desarrollo 
sostenible con fundamentación epistemológica, siguiendo una estrategia mul-
ticanal y transmedia (Scolari, 2019).

-	 Iniciar la sostenibilización curricular, introduciendo la hoja de ruta de la Agen-
da 2030 y los Objetivos de Desarrollo Sostenible.

-	 Diseño de metodologías y actividades de evaluación para medir el impacto, 
en el alumnado, de las innovaciones introducidas en el aula para alcanzar las 
habilidades y capacidades AMI.

-	 Articular las competencias digitales, mediáticas e informacionales en torno a la 
competencia de lectoescritura, todas necesarias en la vida cotidiana, para tomar 
decisiones y ejercer una ciudadanía con responsabilidad.

INDICADORES 

¿Conoce el alumnado los Objetivos de Desarrollo Sostenible, la Agenda 2030 y su 
verdadero alcance? El cuestionario de evaluación inicial ha permitido definir el ima-
ginario colectivo de la muestra en relación con el desarrollo sostenible: el 70 % del 
alumnado comprende el significado de desarrollo sostenible, sin embargo, llama la 
atención que el 30 % no lo comprende o le genera dudas.

¿Cómo influyen los medios de comunicación en la divulgación de los ODS? Los 
ODS captan la atención del 55 % del estudiantado, no capta el interés para el 35 % 
y capta el interés en algunas ocasiones al 10 %.

¿Visualizas el logotipo de los ODS? Más de la mitad del alumnado, el 60 %, seleccio-
nó la respuesta de no conocer el logotipo, el 40 % además de seleccionar la respuesta 
de conocer el logotipo agregó diversidad de dibujos para representar los iconos o la 
rueda de colores. El logotipo de los ODS está formado por 17 iconos y la ruleta de 
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colores es un círculo cromático o rueda de colores donde cada objetivo se representa 
con un color.

¿Cómo defines, con tus propias palabras, desarrollo sostenible o sostenibilidad? Las 
frecuencias relativas obtenidas se han codificado en cinco categorías: el 39 % estable-
ciendo relación con un uso eficiente de los recursos, buscando el equilibrio y el creci-
miento controlado, el 31 % escribe la palabra medioambiente, para el 16 % el desa-
rrollo sostenible le evoca a residuos, contaminación y huella de carbono, el 7 % tiene 
en la mente a las personas y también otro 7 % intuye un desarrollo que no compro-
meta a las próximas generaciones.

La tarea de creación de contenidos ha permitido evaluar el grado de aplicación de las 
habilidades y capacidades AMI por cada estudiante: identificar sus necesidades  
de información, localizar y evaluar la calidad de la información, guardar y recuperar 
la información, usar la información de una forma eficaz y ética, aplicar la informa-
ción para crear y comunicar conocimientos.

El 75 % ha estructurado y ordenado, elaborando un índice de contenidos, siguiendo 
el proceso de identificar el tipo de información que se ajusta a sus necesidades, ha 
localizado y ha evaluado la información seleccionada, ha guardado y ha usado los 
datos para editar contenidos sobre el desarrollo sostenible y los ODS.

¿Qué contenidos han desarrollado? El análisis textual de la tarea sobre la creación de 
contendidos, el alumnado ha identificado necesidades formativas que deberían im-
plementarse en las organizaciones, para incrementar la concienciación, el grado de 
conocimiento y alcance sobre la Agenda 2030, a través del uso de las competencias 
AMI: el 23 % da prioridad al tratamiento de los residuos, el 22 % propone la idea de 
la formación continua sobre medioambiente en general, el 20 % resalta la formación 
en movilidad, apostando por el uso del carril bici, el 15 % nombra el divulgar los 
ODS, al 10 % le preocupa la brecha de género y, finalmente, otro 10 % cree conve-
niente organizar charlas periódicas  sobre los ODS articuladas con la actualidad en el 
contexto social, político y económico.

SOSTENIBILIDAD 

La disposición adicional sexta, en 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, resalta la for-
mación en desarrollo sostenible:

Tal como se establece en el cuarto Objetivo de Desarrollo Sostenible y en la Agen-
da 2030, la educación para el desarrollo sostenible y para la ciudadanía mundial se 
tendrá en cuenta en los procesos de formación del profesorado y en el acceso a la 
función docente. De acuerdo con lo anterior, para el año 2022 los conocimientos, 
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habilidades y actitudes relativos a la educación para el desarrollo sostenible y para 
la ciudadanía mundial habrán sido incorporados al sistema de acceso a la función 
docente. Asimismo, en 2025 todo el personal docente deberá haber recibido cua-
lificación en las metas establecidas en la Agenda 2030 (p. 73).

El Objetivo de Desarrollo Sostenible 4, «Garantizar una educación inclusiva y equi-
tativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente», define dos 
metas relacionadas con la didáctica, la educación y la formación en capacidades y 
habilidades AMI (Naciones Unidas [ONU], 2015):

-	 Aumentar sustancialmente el número de jóvenes adultos que tienen las com-
petencias necesarias, en particular técnicas y profesionales, para acceder al em-
pleo, el trabajo decente y el emprendimiento.

-	 Todo el alumnado adquiera los conocimientos necesarios para promover el de-
sarrollo sostenible y los derechos humanos.

TRANSFERIBILIDAD 

Los resultados de la investigación ponen en evidencia el escaso interés del alumnado 
por conocer y comprender el significado y trascendencia del desarrollo sostenible y 
los 17 ODS. La innovación basada en fomentar las habilidades y capacidades AMI 
puede ser el comienzo de una línea de actuación para la sostenibilización curricular 
siguiendo la hoja de ruta de la Agenda 2030.

La Agenda 2030 y los 17 ODS están ineludiblemente relacionados con la necesidad 
de formación en las competencias AMI y las competencias digitales, al ser un área de 
conocimiento presente en los medios de comunicación. Siguiendo a Paricio (2019), 
es imprescindible el aprendizaje activo para alcanzar un conocimiento por competen-
cias, y AMI tiene el efecto de movilizar las habilidades técnicas, cognitivas y sociales 
que son necesarias en el proceso de enseñanza-aprendizaje.

La innovación es transferible a otras asignaturas y áreas de conocimiento, al desarro-
llarse en el contexto de las metodologías activas, basadas en el trabajo cooperativo, 
vivencial en creatividad, valores, pensamiento crítico y aprendizaje significativo, ver-
tebrando una estrategia basada en una interacción multicanal y una narrativa trans-
media, para alcanzar una formación por competencias.
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Concursos interactivos de TV como recursos destinados a fomentar  
el aprendizaje, participación y competencias en los estudiantes  

de Educación Superior

Jesús Sergio Artal-Sevil1

Resumen
Los concursos de televisión son la estrella de la parrilla televisiva. Algunos ejemplos de concursos, 
clásicos y modernos, que han logrado un éxito inesperado son «Boom», «Pasapalabra», «Saber y 
Ganar», «Cifras y Letras», etc. Pero, ¿es posible aplicar esta dinámica de juegos (técnicas Game-based 
Learning o Serious-Games) al ámbito de la Educación Superior? ¿Qué herramientas interactivas y 
recursos educativos posee el docente para implantar estas estrategias en el aula? En este capítulo se 
pretende contestar a estas preguntas de una forma práctica y realista. Así, en esta ocasión, se ha 
propuesto la incorporación de estos recursos interactivos, basados en juegos y concursos de televi-
sión, como técnicas didácticas destinadas a fomentar el aprendizaje, participación y competencias de 
los estudiantes. De este modo, se describe la implementación en el aula universitaria de diferentes 
recursos interactivos online basados en las Tecnologías de Aprendizaje y Conocimiento (TAC) y las 
Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC). El objetivo principal ha sido observar, explo-
rar y evaluar las posibilidades educativas que ofrecen estos recursos gratuitos desde el punto de vista 
formativo. El uso de estas herramientas ha resultado sencillo y cómodo, tanto para los alumnos 
como para el profesor; permitiendo afianzar y reforzar los distintos conceptos presentados en el aula. 
Por otro lado, los estudiantes han valorado de forma muy satisfactoria la incorporación de estos 
juegos y concursos de televisión, ya que han permitido cambiar la dinámica del aula.

INTRODUCCIÓN

Aunque pueda parecerlo, TIC TAC TEP no son los sonidos de las agujas de un reloj 
antiguo, sino más bien los acrónimos asociados con las Tecnologías de la Información 
y Comunicación (TIC), las Tecnologías de Aprendizaje y Conocimiento (TAC), junto 
con las Tecnologías para el Empoderamiento y Participación (TEP). Esta serie de tec-
nologías y aplicaciones cada vez poseen una mayor aplicación en el ámbito educativo.

La integración de las dinámicas de juego en los entornos educativos no es un fenómeno 
reciente. Pero, ¿qué herramientas gratuitas tiene a su disposición el profesor para incre-
mentar la motivación e interés de los estudiantes por los contenidos presentados en el 

 1 Departamento de Ingeniería Eléctrica. Escuela de Ingeniería y Arquitectura. Universidad de Za-
ragoza.
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aula? Asimismo, ¿es posible aplicar la dinámica del Game-based Learning o los Serious-
Games en el ámbito de la Educación Superior? En esta última década ha tenido lugar 
un crecimiento exponencial en el uso de cuestionarios interactivos (Kahoot, Socrative, 
JeoQuiz, Quizizz, Plickers, ClassMarker, EdPuzzle, Hot-Potatoes, etc.) e incluso video-
juegos en el ámbito universitario (PowerGrid, Energy Island, PowerPlanner, Energy for 
Life, Energy-City, Green Energy, etc.), (Artal-Sevil, 2022). De esta manera, se ha des-
pertado el interés de muchos docentes que se han animado a incorporar estos recursos 
y herramientas en su labor del día a día (Sánchez-Martín et al., 2017).

En este capítulo se pretende contestar a estas preguntas de una forma práctica y realis-
ta, (Artal-Sevil, 2020a). Al mismo tiempo que se describe una experiencia novedosa 
basada en la técnica Game-based Learning, así como en los Serious-Games, y la imple-
mentación en el aula de diferentes recursos basados en concursos de televisión, como 
herramientas relacionadas con las Tecnologías de Aprendizaje y Conocimiento (TAC).

Figura 1. La implementación de herramientas TIC-TAC en el aula universitaria ha provocado un cambio en el 
escenario educativo. Ahora las nuevas estrategias de aprendizaje están más centradas en procedimientos y 

técnicas destinadas a la adquisición de competencias por parte de los estudiantes.

Así pues, el propósito ha sido estudiar y profundizar en la incorporación de estas 
nuevas herramientas interactivas gratuitas dentro del ámbito de la educación supe-
rior. Ahora bien, entre la cantidad de herramientas y tecnologías digitales (TIC, 
TAC, TEP) que existen en el mercado, el profesor debe ser capaz de elegir aquellas 
que le resulten más cómodas, útiles e intuitivas y que mejor se adapten al contexto 
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educativo. El objetivo principal es saber cómo y dónde utilizar esta tecnología, pues 
las ideas son innumerables (Artal-Sevil et al., 2018); pero siempre con el propósito de 
complementar a la metodología docente usada por el profesor y a los distintos conte-
nidos presentados en la asignatura (Subhash y Cudney, 2018).

CONTEXTO EDUCATIVO

La experiencia docente aquí descrita se ha llevado a cabo durante el curso 2021/2022 
en las asignaturas de «Generadores Eléctricos para aplicaciones de Energías Renova-
bles», «Diseño y Control de Convertidores», y «Sistemas Eléctricos de Potencia», 
materias integradas dentro del itinerario curricular del Máster de Energías Renova-
bles y Eficiencia Energética (Máster EERR) y Máster de Ingeniería Industrial, respec-
tivamente. Todas estas asignaturas son impartidas en la Escuela de Ingeniería y Arqui-
tectura dentro de la Universidad de Zaragoza.

En las distintas asignaturas se ha utilizado el enfoque pedagógico Flipped Teaching 
complementado a su vez con otras técnicas más activas, como el Game-based Learning 
y los Serious-Games, junto a diferentes herramientas y juegos interactivos. El propósi-
to ha sido fomentar el desarrollo de las actividades y tareas académicas propuestas en 
cada una de las asignaturas, así como estimular la motivación y participación de los 
estudiantes en el aula. Todo ello ha provocado un cambio de perspectiva en el esce-
nario educativo (Khenissi et al., 2016).

Figura 2. Existen muchas herramientas y juegos basados en los programas y concursos de televisión que 
pueden ser utilizados dentro del aula universitaria, provocando cambios en el contexto educativo. Estos 

recursos pueden ayudar, e incluso animar, a los estudiantes en la adquisición de competencias.
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Entre los objetivos perseguidos por el docente destacan:
-	 Dinamizar el seguimiento de la asignatura utilizando nuevos recursos, aplicacio-

nes y mecanismos para llevar a cabo la supervisión continua de los estudiantes.
-	 Examinar y evaluar diferentes herramientas interactivas y soportes tecnológicos 

(TIC, TAC, TEP) más útiles para la implementación de la estrategia Game-
based Learning y los Serious-Games dentro del aula universitaria.

-	 Analizar la utilización de recursos basados en juegos y concursos de televisión 
en modelos de aprendizaje síncronos y asíncronos. Observar las posibilidades 
didácticas y el aporte académico que ofrecen estas nuevas herramientas educa-
tivas desde el punto de vista formativo.

-	 Desarrollar distintas actividades y tareas académicas destinadas a afianzar y re-
forzar los conceptos presentados por el docente en el aula universitaria.

Todos estos objetivos se han alcanzado de forma satisfactoria durante el cuatrimes-
tre. Desde el punto de vista del profesor, la mejoría mostrada en los resultados valida 
la eficiencia del método propuesto. Las encuestas de opinión de los estudiantes 
muestran el éxito de la aplicación de estos nuevos recursos educativos en el aula 
universitaria.

Figura 3. Interface de la herramienta interactiva JeoQuiz. El juego está inspirado en un popular concurso 
espectáculo televisivo de preguntas y respuestas. Estos recursos interactivos pueden incrementar la 

motivación de los estudiantes, al mismo tiempo que proporcionan un feedback inmediato a los concursantes.
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RECURSOS INTERACTIVOS EN EL AULA UNIVERSITARIA

En estos últimos años, algunas instituciones universitarias de reconocido prestigio 
internacional como Harvard, Cambridge, Oxford, Princeton, Stanford, Berkeley y 
otros centros tecnológicos como el Massachusetts Institute of Technology (MIT) o el 
California Institute of Technology (Caltech), están utilizando este tipo de juegos in-
teractivos, concursos de televisión e incluso videojuegos educativos con el propósito 
de animar y fomentar el desarrollo de las destrezas y competencias entre sus estudian-
tes (Artal-Sevil y Ballestín, 2021).

Es el resultado de la aplicación de estrategias de aprendizaje tan conocidas como el 
Game-based Learning, Serious-Games, Peer-Instruction, o Just-in Time Teaching (JiTT) 
cohesionadas dentro de enfoques pedagógicos algo más complejos, tales como el 
Blended-Learning o el Flipped Teaching.

De este modo, el modelo educativo Game-based Learning permite estimular la curio-
sidad y reforzar, a su vez, el afán de superación de los estudiantes, mientras que incre-
menta su nivel de motivación y participación (Sailer et al., 2017). El objetivo es 
analizar la influencia de estos recursos interactivos sobre los procesos de adquisición 
y asimilación de conocimientos, con el propósito de ayudar a mejorar la labor del 
docente y optimizar así el proceso de aprendizaje (Grau et al., 2015).

Figura 4. Interface de tablero del juego interactivo FlipQuiz utilizado para el diseño de cuestionarios  
y concursos televisivos.
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Por otra parte, estos nuevos recursos docentes interactivos no tienen por qué estar 
reñidos con otras metodologías activas como: Problem-based Learning, Simulation-
based Learning, Peer-Instruction, Puzzle-based Learning, Just-in Time Teaching, Role-
Playing, etc. (la lista resultaría interminable), sino más bien complementarse y sin-
cronizarse en pos de un mismo objetivo: incrementar la eficacia del aprendizaje, al 
mismo tiempo que mejora la adquisición de competencias (Artal-Sevil, 2022).

JUEGOS Y CONCURSOS DE TELEVISIÓN

Los concursos de televisión han sido y son la estrella de la parrilla televisiva. Estos 
concursos gustan porque permiten compartir la ilusión del participante y al mismo 
tiempo consiguen que el espectador vibre y se emocione con ellos. Algunos ejemplos 
de concursos, clásicos y relativamente modernos, que han logrado un éxito inespera-
do son «Boom», «Pasapalabra», «La Ruleta de la Fortuna», «Saber y Ganar», «Cifras y 
Letras», etc. (figuras 1 y 2). Muchos de estos concursos tienen su aplicación móvil 
con un buen apartado gráfico y similitud con el programa televisivo.

Estos juegos suelen ser simuladores gratuitos que solo requieren de los conceptos, 
experiencia y sagacidad de los usuarios. De este modo, a través de una serie de pre-
guntas y respuestas, en muchos casos reconfigurables por el docente, es posible inte-
ractuar con el juego.

Figura 5. La ruleta de palabras, también denominado «Pasapalabra», es un recurso interactivo con un alto 
grado de aceptación por parte de los estudiantes. Este juego tipo concurso espectáculo forma parte de la 

plataforma educativa EducaPlay.
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En esta ocasión se ha propuesto la incorporación de estos juegos interactivos, basados 
en concursos de televisión, como recursos educativos destinados a fomentar el aprendi-
zaje, participación y competencias de los estudiantes en el aula universitaria. Este tipo 
de juegos o concursos online permiten que el estudiante repase los diferentes conceptos 
vistos en el aula, proporcionando un buen feedback con su nivel de aprendizaje.

Algunas de estas herramientas y juegos basados en concursos y programas de televi-
sión son JeoQuiz, Trivinet, Pasapalabra, FlipQuiz, Crucigrama… así como las plata-
formas educativas EducaPlay, Lesson-Plans (Symbaloo), Cerebriti… que proponen 
múltiples actividades autoconfigurables con mayor o menor grado de interactividad. 
Estos recursos permiten elaborar el diseño de sopa de letras, pasatiempos, adivinan-
zas, crucigramas, ruleta de palabras, concursos de preguntas, etc., con formatos origi-
nales y semejantes a los programas televisivos, que pueden ser fácilmente integrados 
dentro del aula universitaria. A continuación, se describen de forma breve distintos 
recursos multimedia gratuitos citados con anterioridad.

JeoQuiz: es una aplicación flash gratuita que permite diseñar concursos atractivos y 
divertidos juegos interactivos. Este juego está inspirado en un popular concurso tele-
visivo y admite la participación simultánea de hasta 4 concursantes (Artal-Sevil, 
2020a). El profesor, que en este caso ocupa el papel de presentador del concurso, 
despliega un panel con múltiples preguntas que están asociadas con los contenidos 
expuestos en clase, ver figura 3. Todas las cuestiones están ordenadas por temática 
(categoría), nivel de dificultad y ronda de juego. El concurso (en formato individual 
o por equipos) consiste en ir destapando los diferentes paneles y que el estudiante 
conteste a la pregunta planteada. El concursante que más puntos tiene en su casillero 
cuando finalizan las 3 rondas planificadas gana el concurso.

Pasapalabra: es una actividad multimedia elaborada con la plataforma online gratui-
ta EducaPlay. Esta aplicación nos permite emular al mítico concurso de televisión 
(Artal-Sevil, 2019). Consiste en adivinar una palabra por cada una de las letras del 
abecedario, a partir de una pista o definición. El juego no finalizará hasta que se res-
pondan a todas las letras contenidas en el rosco, ver figura 5. Las pistas contenidas 
pueden ser de texto, imagen o audio. Asimismo, es posible configurar el número 
máximo de errores para superar la actividad, así como su tiempo máximo.

Crucigrama: son autodefinidos multimedia que deben completarse haciendo corres-
ponder una letra con cada casilla. Este recurso también está contenido dentro de la 
plataforma online gratuita EducaPlay, ver figura 6. El término buscado puede estar 
dado mediante una definición escrita, un sonido o una imagen. El usuario puede soli-
citar ayuda mediante «pista de letra»; ahora bien, estas pistas disminuyen proporcio-
nalmente la puntuación obtenida. Los crucigramas es una forma sencilla de compro-
bar conocimientos, mientras que se pone a prueba la destreza visual del estudiante.
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FlipQuiz: es un recurso online gratuito que permite crear juegos y concursos interac-
tivos. Esta herramienta nos permite diseñar concursos atractivos para los estudiantes. 
El juego es semejante a un concurso de televisión, consiste en destapar los diferentes 
paneles (ver figura 4) y contestar a cada una de las cuestiones planteadas (Artal-Sevil, 
2020b). El profesor, a su vez, puede evaluar los conocimientos adquiridos. El tablero 
es ordenado por categorías y nivel de dificultad. Así, el ganador del concurso (en su 
formato individual o por equipos) es el jugador que más puntos posee en su casillero 
al final de las distintas rondas.

Trivinet: es un recurso online gratuito que permite crear y desarrollar juegos inte-
ractivos (creación de cuestionarios Q&A), de forma simple y sencilla, con un en-
torno semejante al juego de mesa «Trivial Pursuit». Este juego permite que los es-
tudiantes muestren los conocimientos adquiridos mientras compiten con el resto 
de concursantes, ver figura 7. Esta herramienta interactiva permite crear preguntas 
tipo test incorporando al mismo tiempo contenido multimedia (imágenes, vídeos 
y audios), así como utilizar otras preguntas ya existentes, consultar resultados, etc.

En general, estos recursos interactivos han permitido desarrollar y gestionar diferen-
tes actividades para los estudiantes. Todas estas herramientas han mostrado una gran 
aplicabilidad dentro y fuera del aula universitaria, incrementando la motivación de 
los alumnos mientras les ayuda con la preparación y asimilación de los diferentes 

Figura 6. El Crucigrama, Autodefinido o Pasatiempo, es un recurso interactivo que permite comprobar los 
conocimientos de los estudiantes y poner a prueba su destreza visual. Este juego-concurso también forma 

parte de la plataforma educativa EducaPlay.
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contenidos. Es, ni más ni menos que, el resultado de la implementación del modelo 
BYOD (Bring Your Own Device) en educación superior (Alberta, 2012).

SOSTENIBILIDAD Y TRANSFERIBILIDAD DEL MÉTODO

La experiencia aquí presentada ha sido eficiente, sostenible y a su vez puede ser trans-
ferible y extrapolable a otras disciplinas de conocimiento, ya que las herramientas 
utilizadas son gratuitas, de software libre y código abierto. Desde el punto de vista del 
docente, la experiencia ha resultado satisfactoria; ya que la resolución de los diferen-
tes juegos y concursos televisivos, enigmas, escape-rooms y videojuegos dentro del 
ámbito educativo ha fomentado el interés de los estudiantes evitando así la ruptura 
del nexo de conocimiento. En general, su configuración ha resultado simple e intui-
tiva, mientras que los estudiantes han podido aprender e interactuar durante el trans-
curso del juego. Asimismo, los estudiantes también han mostrado una actitud positi-
va y favorable a la incorporación de estos recursos interactivos en el aula.

CONCLUSIONES

Con el desarrollo de esta serie de actividades académicas se ha alcanzado una mejoría 
palpable durante la adquisición, asimilación y afianzamiento del conocimiento de los 
estudiantes; así como aumentar la motivación de los alumnos durante el desarrollo y 

Figura 7. Interface del recurso interactivo Trivinet. Esta herramienta está inspirada en el popular juego de 
preguntas y respuestas Trivial Pursuit. Su principal ventaja es que permite comprobar los conocimientos  

de los estudiantes fácilmente, mientras que aumenta su motivación y proporciona un feedback inmediato.
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ejecución de las diferentes actividades de refuerzo propuestas. Todas estas herramien-
tas proporcionan a su vez un buen feedback al docente con el grado de asimilación de 
contenidos. El profesor a la vista de los resultados obtenidos, y después de su análisis 
y reinterpretación, puede decidir acerca de revisar alguno de los conceptos presenta-
dos en el aula, con objeto de afianzar o reforzar los contenidos desarrollados, o bien 
continuar con la programación prevista de la asignatura.

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS

Alberta (2012). Bring Your Own Device: A Guide for Schools. Alberta Education. Recuperado el 
05/10/2018 de http://education.alberta.ca/admin/technology/research.aspx

Artal-Sevil, J. S., Herrero-Bernal, A. y Navarro-Arqué, J. L. (2018). Lesson Plans - Symbaloo. 
Como desarrollar diferentes itinerarios interactivos para obtener un aprendizaje personali-
zado, en Buenas Prácticas en la docencia universitaria con apoyo de TIC: experiencias en 
2017, José Luis Alejandre Marco (coord.). Colección innova.unizar. Prensas de la Univer-
sidad de Zaragoza; pp.: 239-250.

Artal-Sevil, J. S. (2019). Educaplay. Una plataforma educativa para integrar la Gamificación 
como estrategia didáctica complementaria, en Buenas Prácticas en la docencia universitaria 
con apoyo de TIC: experiencias en 2018, José Luis Alejandre Marco (coord.). Colección in-
nova.unizar. Prensas de la Universidad de Zaragoza; pp.: 87-102.

Artal-Sevil, J. S. (2020a). JeoQuiz: Una herramienta para desarrollar concursos y juegos inte-
ractivos en el aula, en Buenas Prácticas en la docencia universitaria con apoyo de TIC: expe-

Figura 8. Ejemplos de apps basadas en juegos y concursos de televisión. Interface de las herramientas 
interactivas inspiradas en los populares juegos «Boom» y «Pasapalabra».

http://education.alberta.ca/admin/technology/research.aspx


295

Buenas prácticas en la docencia universitaria con apoyo de TIC. Experiencias en 2022

riencias en 2019, José Luis Alejandre Marco (coord.). Colección innova.unizar. Prensas de 
la Universidad de Zaragoza; pp.: 287-298.

Artal-Sevil, J. S. (2020b). FlipQuiz. Un recurso docente para desarrollar cuestionarios y juegos 
interactivos en el aula. En Prácticas docentes en los nuevos escenarios tecnológicos de aprendi-
zaje, Ana Isabel Allueva Pinilla y José Luis Alejandre Marco (coord.). Prensas de la Univer-
sidad de Zaragoza; pp.: 187-200.

Artal-Sevil, J. S., y Ballestin-Bernad, V. (2021). Advanced Kahoot. Un recurso interactivo que 
se reinventa para trasladar el Game-based Learning hasta el aula virtual, en Buenas Prácticas 
en la docencia universitaria con apoyo de TIC: experiencias en 2020, José Luis Alejandre 
Marco (coord.). Colección innova.unizar. Prensas de la Universidad de Zaragoza, 2021; 
pp.: 123-132.

Artal-Sevil, J. S. (2022). Educational videogames: nuevos recursos interactivos para abordar 
contenidos y competencias entre los estudiantes, en Buenas Prácticas en la docencia univer-
sitaria con apoyo de TIC: experiencias en 2021, José Luis Alejandre Marco (coord.). Colec-
ción innova.unizar. Prensas de la Universidad de Zaragoza; pp.: 211-220.

Grau S., Reig R., Puig A., López M. y Rodríguez I. (2015). Games4Learning: How to integra-
te serious games to personalized learning itineraries?. 10th Iberian Conference on Informa-
tion Systems and Technologies. IEEEXplore Digital Library. Aveiro (Portugal), pp.: 1-6.

Khenissi M. A., Essalmi F., Jemni M., Kinshuk, Graf S. y Chen N. S. (2016). Relationship 
between learning styles and genres of games. Computers & Education. Elsevier Science Di-
rect. Vol. 101, pp.: 1-14.

Sailer M., Hense J. U., Mayr, S. K. y Mandl, H. (2017). How gamification motivates: An 
experimental study of the effects of specific game design elements on psychological need 
satisfaction. Computers in Human Behavior, Elsevier Science Direct, vol. 69, April 2017. 
pp.: 371-380.

Sánchez-Martín J., Cañada-Cañada F. y Dávila-Acedo M. A. (2017). Just a game? Gamifying 
a general science class at university: Collaborative and competitive work implications. 
Thinking Skills and Creativity. Elsevier ScienceDirect. Vol. 26, pp.: 51-59.

Subhash S., y Cudney E. A. (2018). Gamified learning in higher education: A systematic re-
view of the literature. Computers in Human Behavior. Elsevier Science Direct, vol. 87, Oc-
tober 2018; pp.: 192-206.





297

35

¿Cómo crear presentaciones interactivas? TurningPoint:  
una herramienta que permite insertar cuestiones  

en las diapositivas de PowerPoint

Jesús Sergio Artal-Sevil1

Resumen
En este capítulo se explora, analiza y evalúa el recurso educativo TurningPoint y su aplicación 
dentro del ámbito universitario. Esta herramienta interactiva es un plug-in integrado como com-
plemento del software Microsoft PowerPoint. Esta utilidad permite al docente agregar diferentes 
cuestiones sobre las diapositivas de contenidos con objeto de crear encuestas y sondeos en clase, así 
como gestionar los resultados de los estudiantes en tiempo real. El objetivo ha sido observar y va-
lorar las distintas posibilidades educativas que ofrece este recurso gratuito desde el punto de vista 
formativo. En general, la incorporación de diapositivas con contenidos interactivos consigue mejo-
rar la atención prestada por los estudiantes. Además, su uso permite incrementar la motivación y 
participación de los alumnos en el aula. La utilización de esta herramienta educativa ha resultado 
cómoda y sencilla tanto para los estudiantes, que utilizan sus dispositivos móviles para contestar  
a las diferentes cuestiones, como para el profesor, que efectúa el sondeo y el posterior análisis de  
los resultados. De esta manera, se han creado diferentes cuestiones destinadas a reforzar y afianzar los 
contenidos y conceptos presentados en el aula. Por último, los estudiantes han valorado de forma 
muy positiva la experiencia docente llevada a cabo, ya que la implementación de este recurso ha 
permitido cambiar la habitual dinámica de la clase, así como la presentación de los contenidos por 
parte del profesor. 

INTRODUCCIÓN

La tecnología y sus aplicaciones se hayan en constante evolución y a día de hoy es 
difícil definir qué herramientas TIC (Tecnologías de la Información y Comunica-
ción), TAC (Tecnologías de Aprendizaje y Conocimiento) o TEP (Tecnologías para 
el Empoderamiento y Participación), de entre todas las disponibles en el mercado, 
resultan indispensables para trabajar dentro y fuera del aula universitaria (Artal-Sevil, 
2019a). Por otra parte, existen muchas actividades educativas que pueden ser desa-
rrolladas en el aula, sin embargo, uno de los principales problemas es seleccionar 
aquel recurso interactivo que mejor se adapte a la actividad programada en cada si-
tuación y contexto.

 1 Departamento de Ingeniería Eléctrica. Escuela de Ingeniería y Arquitectura. Universidad de Zaragoza.
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El propósito de esta experiencia ha sido observar, explorar y evaluar nuevas herra-
mientas interactivas que puedan complementar la metodología docente, mientras se 
busca una mejora en la motivación, participación e intervención de los estudiantes en 
el aula (Artal-Sevil, 2019b); al mismo tiempo que se contribuye a una mejora en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Ahora las nuevas estrategias de aprendizaje están 
más centradas en procedimientos y técnicas destinadas a la adquisición de competen-
cias por parte de los estudiantes (Artal-Sevil et al., 2019c).

Figura 1. La brecha digital y el aspecto generacional. El impacto de la evolución tecnológica sobre  
el comportamiento de las diferentes generaciones. ¿Cuál es la realidad de las aulas?

El uso de los dispositivos móviles en el aula fomenta y facilita la aplicación de las es-
trategias interactivas. Es la consecuencia de la implementación del modelo BYOD 
(Bring Your Own Device) «trae tu propio dispositivo» aplicado en el ámbito universita-
rio (Alberta, 2012). En esta última década, algunos estudios académicos como (Grau 
et al., 2015) o (Sánchez-Martín et al., 2017) han indicado que el uso de dispositivos 
móviles en el aula permite mejorar la atención de los estudiantes, incluso puede favo-
recer la comprensión de los contenidos e ideas presentados por el docente (Artal-Sevil, 
2020). Además, hay que remarcar su impacto sobre el nivel de motivación y participa-
ción de los estudiantes en el aula (Hess y Gunter, 2013), así como su influencia sobre 
el proceso global del modelo de aprendizaje, (Subhash y Cudney, 2018).

En este capítulo se describe un nuevo recurso multimedia interactivo que permite 
que el estudiante interactúe de manera mucho más eficaz y activa con los conceptos 
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y contenidos impartidos por el docente. En este caso, el modelo de aprendizaje está 
más centrado en el alumno. Mientras, el profesor obtiene un feedback positivo e in-
mediato con el grado de asimilación de los distintos conocimientos (Alonso-Fernán-
dez et al., 2019). Por último, las conclusiones y reflexiones obtenidas durante la im-
plementación de la herramienta son perfectamente extrapolables a otras muchas 
materias y disciplinas de conocimiento (buena transferibilidad del método). La gra-
tuidad de la herramienta interactiva utilizada también ayuda a garantizar la sosteni-
bilidad del método aplicado, (Artal-Sevil, 2019d).

ENTORNO DIDÁCTICO Y OBJETIVOS INICIALES

La experiencia docente aquí descrita se inició durante el segundo cuatrimestre del 
curso académico 2020/21 en las asignaturas de «Sistemas Eléctricos de Potencia», 
«Diseño y Control de Convertidores de Potencia», y «Generadores Eléctricos para 
aplicaciones de Energías Renovables»; materias integradas dentro del currículo do-
cente del Máster de Ingeniería Industrial y el Máster de Energías Renovables y Efi-
ciencia Energética, respectivamente. Todas estas asignaturas son impartidas en la Es-
cuela de Ingeniería y Arquitectura dentro de la Universidad de Zaragoza.

Figura 2. Pirámide de aprendizaje y ratio de retención de conceptos en función de los métodos de 
aprendizaje adoptados: pasivos y participativos. Diferentes etapas y conceptos asociados con la implantación 

del enfoque pedagógico Flipped Teaching en el ámbito universitario.

El enfoque pedagógico implementado en las diferentes asignaturas ha sido el mo-
delo Flipped Teaching, complementado con estrategias más interactivas, como el 
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Game-based Learning o el Just-in Time Teaching. En esta ocasión se ha incorporado 
el recurso tecnológico TurningPoint sobre MS PowerPoint con el propósito de 
incluir diferentes cuestiones Q&A (Questions & Answers) en los contenidos. El 
objetivo ha sido atraer la atención de los estudiantes sobre los distintos conceptos 
y contenidos presentados por el profesor. Esta herramienta interactiva ha resulta-
do muy dinámica y útil (Sailer et al., 2017), ya que permite estimular la interven-
ción y participación de los estudiantes en el aula, así como aumentar su motiva-
ción.
Entre los objetivos iniciales específicos perseguidos por el docente destacan:

-	 Analizar, examinar y evaluar diferentes herramientas interactivas y soportes tec-
nológicos más útiles y acordes con la estrategia Game-based Learning con objeto 
de crear actividades académicas destinadas a afianzar y reforzar los contenidos 
presentados en el aula universitaria.

-	 Estudiar la implementación de estos recursos interactivos en modelos de apren-
dizaje síncronos y asíncronos.

-	 Crear diferentes actividades académicas para adaptar el modelo de enseñanza al 
ritmo de aprendizaje del estudiante en el aula.

-	 Observar las posibilidades didácticas y el aporte académico que ofrecen estos 
recursos interactivos desde el punto de vista formativo.

-	 Desarrollar distintas actividades y tareas académicas destinadas a afianzar y re-
forzar los conceptos presentados por el docente en el aula universitaria. Dina-
mizar el modelo de enseñanza-aprendizaje con ayuda de herramientas online y 
recursos TIC-TAC.

Todos estos objetivos han sido alcanzados de forma satisfactoria durante el cuatrimes-
tre académico. Destaca la valoración positiva de los alumnos, tanto en lo referente a 
la orientación efectiva del modelo pedagógico seguido en la asignatura como en la 
utilización de las diferentes herramientas interactivas en el aula universitaria.

LA HERRAMIENTA INTERACTIVA TURNINGPOINT

TurningPoint (PointSolutions) es una herramienta interactiva gratuita (también po-
see versión premium con un mayor número de posibilidades) que se integra de forma 
relativamente sencilla dentro de Microsoft PowerPoint, mediante la instalación del 
correspondiente complemento plug-in en este software. Así, después de su incorpora-
ción, aparece una nueva barra de herramientas integrada dentro de los menús despe-
gables de MS PowerPoint. La principal ventaja de este recurso educativo reside en 
que nos permite aumentar el grado de participación, compromiso y atención de los 
estudiantes durante la presentación de contenidos en las clases y seminarios.
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La herramienta tiene la capacidad de crear, diseñar y agregar encuestas o cuestionarios 
interactivos sobre las distintas diapositivas de una presentación. Asimismo, mediante 
el sistema de respuesta interactiva es posible obtener los resultados de los asistentes y 
mostrar, en tiempo real, todos estos datos sobre la pantalla del proyector. La aplica-
ción TurningPoint es semejante, en este sentido, al recurso interactivo Vevox (Artal-
Sevil, 2021); aunque incorpora un mayor número de opciones de configuración e 
incluso modos de operación que permiten su diferenciación.

Esta herramienta nos permite configurar diferentes tipos de preguntas: opción múl-
tiple, verdadero/falso, respuesta numérica o respuesta corta, ver figura 4. Asimismo, 
indica la respuesta correcta cuando se cierra el sondeo. De este modo proporciona un 
feedback inmediato al estudiante. También permite al profesor capturar las distintas 
preguntas o comentarios efectuados por los alumnos durante el transcurso de la clase 
mediante sus dispositivos móviles (opción encuesta).

En cuanto a la interface de usuario, posee un diseño funcional e intuitivo que resul-
ta fácilmente personalizable para el profesor. Una vez finalizado el cuestionario, la 
herramienta organiza todos los datos y proporciona una serie de informes persona-
lizados en formato *.pdf. También es posible exportar todos estos resultados estadís-
ticos e información obtenida a los formatos de MS Excel (*.xslx) o MS Word 
(*.docx).

Figura 3. Interface de la herramienta TurningPoint y conjunto de menús disponibles. Este recurso permite  
la introducción de cuestionarios interactivos sobre las diferentes diapositivas de una presentación Microsoft 

PowerPoint.
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Este recurso está accesible desde cualquier navegador y dispositivo móvil, aunque 
dispone de una app específica para smartphone con sistema Android o iOS. Por otro 
lado, el docente puede administrar la aplicación TurningPoint por medio de su nave-
gador o del propio MS PowerPoint. La herramienta requiere del registro previo del 
profesor Sign-in, e iniciar la sesión. Este recurso educativo se encuentra disponible en 
la siguiente dirección web: https://account.turningtechnologies.com/. Mientras tan-
to, los estudiantes no necesitan registrarse, es suficiente con utilizar sus propios dis-
positivos móviles (smartphone, laptop o tablet) o, en su defecto, los mandos «clic-
kers» proporcionados por el profesor.

El caso más habitual es utilizar el smartphone del estudiante como mando o disposi-
tivo para responder preguntas en tiempo real y en modos de ritmo personalizado. En 
este supuesto, solo es necesario descargar e instalar la app específica PointSolutions 
Turning Technologies o TurningPoint mobile clicker app desde Play-Store o Google-
Play. Este complemento está disponible para cualquier smartphone con sistema ope-
rativo Android o iOS.

Ahora, las preguntas y las distintas opciones de respuesta son mostradas en el dispo-
sitivo móvil del estudiante, una vez habilitado el sondeo, para que sea posible respon-

Figura 4. Ejemplo de cuestión incorporada mediante la herramienta interactiva TurningPoint. Opciones  
de configuración disponibles. Introducir diferentes cuestiones durante la presentación de los contenidos 

proporciona un feedback inmediato y efectivo al docente, indicando el grado de asimilación de los 
conocimientos presentados.

https://account.turningtechnologies.com/
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der en tiempo real. Todo ello permite garantizar una máxima funcionalidad de la 
aplicación. Mientras, desde el punto de vista del alumno, la curva de manejo y apren-
dizaje de la herramienta es mínima.

Los resultados correspondientes al sondeo (ver figura 5) son representados mediante 
gráficos y diagramas reconfigurables por el usuario. A su vez, todos estos datos esta-
dísticos obtenidos son archivados y guardados dentro de la base de datos de la plata-
forma. Esta información puede ser almacenada y administrada a través de la web, 
generando en cada caso el correspondiente informe reports. Al mismo tiempo, el sis-
tema permite conocer la respuesta de cada uno de los asistentes, de modo que los 
resultados de estos cuestionarios Q&A pueden formar parte de la evaluación forma-
tiva y sumativa de cada uno de los estudiantes.

De esta manera, es posible crear presentaciones MS PowerPoint mucho más flexibles, 
interactivas y dinámicas. Así pues, la herramienta puede ser utilizada de forma muy 
sencilla para el desarrollo de diferentes cuestiones «pre-test» y «post-test» en el aula. 
Además, todas las opciones de configuración y control de la aplicación se encuentran 
ubicadas dentro de la barra de herramientas de TurningPoint y su uso resulta relati-
vamente sencillo.

Figura 5. Presentación de los resultados mediante el recurso interactivo TurningPoint. La aplicación 
proporciona un feedback inmediato, tanto al profesor como a los estudiantes, indicando el grado  

de adquisición de los conceptos mostrados en clase.



304

Universidad de Zaragoza

El escritorio de TurningPoint ofrece 3 modos diferentes de evaluación en el aula. Así, 
la opción de encuesta Anywhere es una herramienta flotante que nos permite evaluar 
sobre cualquier otra aplicación abierta en la computadora. Es un recurso perfecto 
cuando el profesor desarrolla a los alumnos preguntas verbales inmediatas conforme 
va explicando y no posee una configuración avanzada. Mientras tanto, la opción de 
sondeo Self-Paced es una aplicación que permite que los estudiantes sean evaluados y 
encuestados a su propio ritmo. Por último, la opción de encuesta PowerPoint nos 
permite el diseño e inserción de diferentes cuestiones sobre las diapositivas de conte-
nidos en una presentación MS PowerPoint. Esta opción de sondeo suele ser la más 
usada por el profesor en el aula, ver figura 6.

Figura 6. Interface del escritorio de la herramienta interactiva TurningPoint. Incluye los diferentes modos  
de operación Anywhere, Self-Paced y PowerPoint en función del tipo de sondeo o encuesta  

a desarrollar por el profesor.

Con el uso del recurso interactivo TurningPoint se anima a los estudiantes a preparar, 
de forma previa, los contenidos y actividades académicas que se van a explicar y de-
sarrollar posteriormente en el aula universitaria. El uso de estos recursos interactivos 
tiene por objeto ayudar a que las sesiones lectivas sean mucho más dinámicas, activas 
y participativas. De esta manera, resulta sencillo convertir una simple diapositiva de 
contenidos en una pregunta con múltiples opciones de respuestas, indicando al mis-
mo tiempo cuáles son las respuestas correctas y fomentando el debate entre los estu-
diantes, (Artal-Sevil, 2021).
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En cuanto a su implementación con los estudiantes, el docente puede analizar los 
resultados de las distintas tareas de aprendizaje en tiempo real (feedback). El propó-
sito es contrastar el grado de asimilación de contenidos, mientras se resuelven las 
distintas dudas que han ido apareciendo durante la exposición. Así, a la vista de los 
resultados obtenidos, y después de su reinterpretación, el profesor puede decidir acer-
ca de revisar alguno de estos contenidos mostrados en el aula con mayor profundidad 
y detalle, o bien continuar con la programación de la asignatura.

SOSTENIBILIDAD Y TRANSFERIBILIDAD DEL MÉTODO

La experiencia docente aquí descrita es económicamente sostenible, eficiente y trans-
ferible a otras disciplinas de conocimiento y titulaciones, puesto que la herramienta 
utilizada posee una versión gratuita. Ahora bien, esta versión ha resultado suficiente 
para su implementación en el aula con grupos reducidos. Desde el punto de vista del 
docente, la experiencia ha resultado satisfactoria ya que las cuestiones se han podido 
elaborar con relativa sencillez y rapidez mediante el uso de las plantillas disponibles 
en la plataforma TurningPoint.

Figura 7. La herramienta TurningPoint permite el uso de diferentes dispositivos de respuesta, por ejemplo: 
smartphone, laptops y tablets, así como mandos desarrollados por el fabricante de la aplicación «clickers».

Por su parte, los alumnos acogieron de forma muy positiva y con entusiasmo el uso de 
la herramienta TurningPoint en el aula. Ya que podían hacer uso de sus dispositivos 
móviles con objeto de responder a las diferentes cuestiones planteadas mientras se pre-
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sentaban los conceptos, incrementando así el nivel de interactividad y participación. Al 
mismo tiempo, los alumnos podían evaluar su propio nivel de adquisición y asimilación 
de contenidos en tiempo real. No obstante, no hay que olvidar que, la principal venta-
ja de este tipo de recursos interactivos Q&A (Questions & Answers) es la obtención de 
un feedback inmediato tanto para el profesor como para los estudiantes.

CONCLUSIONES

En este documento se ha descrito la herramienta interactiva TurningPoint, que per-
mite incorporar cuestionarios interactivos Q&A dentro de las diapositivas MS 
PowerPoint. El principal objetivo ha sido analizar la influencia de este recurso educa-
tivo durante el proceso de formación y asimilación de conocimientos de los estudian-
tes, con el propósito de mejorar la labor del docente. Asimismo, se ha analizado, es-
tudiado y evaluado su implementación sobre diferentes escenarios de aprendizaje.

Este recurso ha facilitado la aplicación de la estrategia Game-based Learning, como 
técnica complementaria al enfoque pedagógico Flipped Teaching. Se ha podido con-
trastar que el uso del recurso TurningPoint permite aumentar el interés y compromi-
so de los estudiantes. Su interface ha resultado cómodo e intuitivo de utilizar. Así, el 
uso de esta herramienta tecnológica dentro del aula ha permitido que las clases sean 
mucho más interactivas y dinámicas. Desde el punto de vista del docente, la expe-
riencia ha resultado satisfactoria.

Figura 8. Resumen de las principales conclusiones obtenidas por el uso del recurso TurningPoint  
con respecto a la resolución de cuestionarios interactivos.
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Angry-Birds y Kahoot. Trasladar los Objetivos de Desarrollo Sostenible 
(ODS) al aula universitaria

Jesús Sergio Artal-Sevil1

Resumen
La incorporación de las dinámicas de juego dentro del aula universitaria (aplicación de la estrategia 
Game-based Learning), no es un fenómeno reciente. Este enfoque pedagógico permite estimular la 
curiosidad del estudiante mientras refuerza su afán de superación y consigue incrementar su moti-
vación. Kahoot ya no solo plantea a los estudiantes una serie de cuestiones, y proporciona diferentes 
opciones de respuesta, sino que en estas últimas versiones incorpora además nuevos juegos y retos. 
Como novedad, esta herramienta ha habilitado un nuevo modo de juego por equipos que fomenta 
la discusión entre los participantes. En este capítulo se describen las últimas novedades presentadas 
por este recurso interactivo, analizando su aplicación sobre diferentes modelos de aprendizaje (pre-
sencial, online o semipresencial). Además, se presenta la biblioteca Kahoot Academy donde los do-
centes pueden encontrar múltiples cuestionarios y recursos interactivos clasificados por temática. 
Por último, los alumnos han valorado de forma muy positiva la estrategia pedagógica utilizada en la 
asignatura, puesto que ha permitido alterar y modificar la dinámica del aula.

INTRODUCCIÓN

En esta última década, la herramienta Kahoot se ha hecho muy popular en el ámbito 
educativo, ya que permite el diseño de cuestionarios interactivos Q&A (Questions & 
Answers) que pueden ser utilizados en el aula como actividades complementarias a las 
explicaciones del profesor (Alonso-Fernández et al., 2019). El ámbito universitario 
tampoco ha sido ajeno al éxito de esta herramienta educativa. Así pues, este recurso 
puede ser utilizado al inicio de la clase «pre-test», con objeto de evaluar el nivel de 
conocimientos previos de los estudiantes, o al final de la clase «post-test» para com-
probar el grado de asimilación de contenidos y conceptos explicados por el profesor 
en el aula (Artal-Sevil, 2017).

Así, Kahoot plantea una serie de cuestiones a los alumnos y, al mismo tiempo, pro-
porciona diferentes opciones de respuesta (verdadero-falso, puzzle, selección múlti-
ple, etc.) dentro de un tiempo limitado. Esta herramienta educativa ha evolucionado 

 1 Departamento de Ingeniería Eléctrica. Escuela de Ingeniería y Arquitectura. Universidad de Za-
ragoza.
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y ahora permite a los estudiantes no solo jugar de manera individual sino también 
por equipos (Artal-Sevil y Ballestín, 2021).

Kahoot ya no solo plantea a los alumnos una serie de cuestiones y suministra diferen-
tes opciones de respuesta, sino que incorpora, en esta última versión, juegos y nuevos 
retos que los estudiantes deben comprender, considerar y valorar dentro de un entor-
no lúdico e interactivo. En general, a medida que el juego avanza, se produce una 
fuerte interacción que ayuda a que se asienten los conceptos presentados y, por lo 
tanto, que se produzca una mejoría en el proceso de aprendizaje. Así pues, el uso de 
Kahoot en el aula incorpora este elemento dinámico de ruptura frente a lo cotidiano, 
al mismo tiempo que se favorece el desarrollo del pensamiento reflexivo y crítico en 
los estudiantes, mientras se fomenta el desarrollo de diferentes competencias acadé-
micas. El propósito del supuesto aquí descrito ha sido analizar y evaluar las diferentes 
posibilidades educativas que ofrecen las novedades de este recurso gratuito. Siempre 
desde el punto de vista formativo y adaptado al ámbito educativo, en cualquiera de 
las modalidades de enseñanza universitaria (presencial, online o híbrida).

Figura 1. La integración de diferentes dinámicas de juego en el aula mediante la aplicación de recursos y 
herramientas TIC ha provocado un cambio en el escenario educativo. Ahora las nuevas metodologías activas 

están más centradas en los procedimientos educativos destinados a la adquisición de competencias 
académicas por los estudiantes.

En general, la implementación en el aula universitaria de algunas técnicas como el 
Game-based Learning o los Serious-Games estimulan la curiosidad y motivación de los 
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estudiantes, mientras refuerzan su afán de superación (Hess y Gunter, 2013). De un 
tiempo a esta parte, la herramienta Kahoot se ha convertido en una de las mejores 
plataformas para incorporar estas técnicas activas en la estrategia formativa del docen-
te (Artal-Sevil, 2020). Ya que, por un lado, hace posible evaluar a los estudiantes de 
una forma informal, interactiva y divertida, mientras que, por otro lado, incrementa 
la motivación y participación de los alumnos en el aula universitaria. Este capítulo 
tiene por objeto describir las últimas novedades y tendencias de esta herramienta in-
teractiva, mientras que se describen algunos recursos útiles de la biblioteca Kahoot 
Academy.

CONTEXTO EDUCATIVO

Durante el curso 2021/22, la experiencia docente se ha llevado a cabo en las asigna-
turas de «Sistemas Eléctricos de Potencia», «Diseño y Control de Convertidores» y «Power 
Electronics»; materias integradas dentro del itinerario curricular del Máster de Inge-
niería Industrial, Máster de Energías Renovables (Máster EERR) y del postgrado in-
ternacional Renewable Energy Grid-Integration (REGI), respectivamente. Todas estas 
asignaturas son impartidas en la Escuela de Ingeniería y Arquitectura de la Universi-
dad de Zaragoza.

Figura 2. Interface de usuario del software interactivo Kahoot. Algunos ejemplos de tipos de preguntas: 
true/false, quiz single/multiple select, puzzle, poll, etc. Esta herramienta puede utilizarse para asentar  

y reforzar los conocimientos adquiridos por los estudiantes en el aula mientras proporciona  
un buen feedback al profesor.
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En las asignaturas mencionadas es utilizado el enfoque pedagógico Flipped Teaching 
complementado a su vez con otras metodologías más activas, como el Game-based 
Learning, (Artal-Sevil, 2018) así como diferentes herramientas interactivas, con obje-
to de fomentar el desarrollo de las actividades y tareas académicas.

Entre los objetivos perseguidos por el docente destacan:
-	 Examinar y evaluar diferentes herramientas interactivas y soportes tecnológicos 

más útiles para la implementación de la estrategia Game-based Learning y los 
Serious-Games dentro del aula universitaria.

-	 Analizar la implementación de estos recursos interactivos en modelos de 
aprendizaje síncronos y asíncronos. Observar las posibilidades didácticas y el 
aporte académico que ofrecen estos recursos interactivos desde el punto de 
vista formativo.

-	 Desarrollar distintas actividades y tareas académicas destinadas a afianzar y re-
forzar los conceptos presentados por el docente en el aula universitaria.

EL RECURSO INTERACTIVO KAHOOT

Kahoot es un recurso interactivo gratuito que permite desarrollar cuestionarios 
Q&A para que los estudiantes respondan con sus dispositivos móviles en tiempo 
real. La interface de usuario resulta muy familiar y no es necesario disponer de gran-
des conocimientos técnicos para su utilización en el aula. De este modo, el proceso 
de adaptación a la herramienta es rápido. Para acceder a este recurso educativo solo 
es necesario ir a la web https://kahoot.com. Los estudiantes no necesitan registro 
para participar, solo es necesario acceder con la opción Play e insertar el game-pin 
code (generado de forma aleatoria por la plataforma) que es proporcionado por el 
profesor al comienzo de la sesión.

KAHOOT: JUEGO POR EQUIPOS

El software Kahoot es una forma de aprender y entretener al mismo tiempo (Artal-Sevil, 
2019). Entre sus últimas novedades, esta conocida aplicación ha habilitado en su plata-
forma un nuevo modo de juego por equipos. Ahora el docente puede elegir entre el 
modo clásico «jugador vs jugador» (donde cada estudiante compite de forma individual 
por el mejor puesto en el pódium), modo «equipo vs equipo» con dispositivos compar-
tidos (donde cada equipo de estudiantes se reúne alrededor de un mismo dispositivo 
móvil) o modo «equipo vs equipo» con dispositivos personales (donde cada estudiante 
del equipo utiliza ahora su propio dispositivo móvil para contestar a las cuestiones).

En general, esta opción de juego en equipo ayuda a fomentar la discusión, la comu-
nicación y el trabajo en equipo entre los estudiantes. Todas ellas, son competencias 

https://kahoot.com
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transversales importantes en el desarrollo formativo de los alumnos (Artal-Sevil, 
2018). Además, esta nueva opción de Kahoot nos permite superar la restricción del 
modo clásico en su versión gratuita (límite máximo 10 usuarios simultáneamente por 
cuestionario) para aquellos casos donde el número de jugadores resulta ser más eleva-
do. En este supuesto, el pódium queda constituido por los diferentes equipos.

En el modo «equipo vs equipo» con dispositivos compartidos los estudiantes se reú-
nen alrededor de un mismo dispositivo móvil. Ahora, cada equipo designa a un líder 
que participa en la sesión mediante el correspondiente Pin Code, proporcionado por 
el profesor, e introduce cada una de las respuestas. La aplicación proporciona un 
tiempo de charla discuss the answer con objeto de fomentar el debate y discusión entre 
los miembros del grupo. Una vez finalizado este periodo de conversación inicial entre 
los estudiantes (oscila entre 5/20 segundos aproximadamente) aparecen en pantalla 
los botones o alternativas para indicar la respuesta correcta, así como el correspon-
diente temporizador-cronómetro en modo descendente, dando comienzo al interva-
lo de tiempo para responder a la cuestión planteada. Al igual que en el modo clásico, 
Kahoot proporciona una puntuación en función de la rapidez de respuesta del equi-
po, siempre y cuando la opción sea correcta.

Mientras tanto, a diferencia del caso anterior, en el modo «equipo vs equipo» con 
dispositivos personales cada usuario contesta con su propio dispositivo personal. 
Ahora, la puntuación total obtenida por cada grupo se corresponde a la suma lograda 

Figura 3. Diferentes modos de configuración del juego: modo clásico o por equipos. Ejemplo de uso 
 de la estrategia Game-based Learning o los Serious-Games en el aula.
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por cada uno de los miembros del equipo. De este modo, el equipo ganador será 
aquel que más puntos haya sumado en total. En este caso no es necesario que los es-
tudiantes se reúnan alrededor de un mismo dispositivo. Indicar que el tiempo de 
discusión tampoco está habilitado. Los participantes se asignan automáticamente a 
los equipos cuando acceden a la aplicación.

A su vez, el profesor también puede desplazar a los alumnos entre los diferentes equi-
pos, sin más que arrastrar el nombre del estudiante de uno a otro equipo de la panta-
lla. Esta opción de Kahoot permite que los alumnos puedan jugar tanto dentro como 
fuera del aula, e incluso de forma combinada. Ahora los equipos son virtuales por lo 
que no importa donde se encuentren físicamente los usuarios, todos pueden partici-
par junto con el resto de integrantes del equipo, sumando puntos al casillero grupal.

KAHOOT: NUEVOS JUEGOS INTERACTIVOS DE ESTRATEGIA

En esta ocasión, Kahoot ha incorporado en su plataforma tres nuevos juegos interac-
tivos de estrategia que pueden ser usados como estímulo en el aula. El propósito es 
que el aprendizaje sea más divertido con nuevos modos de juego. En este caso el or-
den de las preguntas y respuestas son aleatorias para cada participante, mientras que 
el docente puede configurar el tiempo máximo de duración del juego (2/10 minutos 
aproximadamente).

Figura 4. Diferentes opciones de configuración disponibles en Kahoot en el modo de juego «equipo vs 
equipo» con dispositivos personales o dispositivos compartidos.
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La opción reino de colores es un juego en equipo, cuyo objetivo es difundir los colores 
de tu grupo por el campo de batalla. Este juego consiste en responder correctamente 
a las diferentes preguntas con el propósito de ganar fichas de colores y ampliar el área 
cubierta por el color de tu equipo (imperio), ver figura 5. El equipo ganador será 
aquel que consigue una mayor extensión de territorio en el campo de batalla o que 
consiga rodear por completo la torre rival.

Mientras, la opción treasure trove es un juego individual, cuyo objetivo es introducir 
gemas en el cofre del tesoro. El estudiante responde correctamente a las diferentes 
cuestiones con el propósito de acceder a la pantalla que permite recoger los tesoros. 
Las piezas pasan volando y para depositarlas en el cofre solo es necesario seleccionar-
las rápidamente mediante el ratón. En este caso los puntos obtenidos dependen del 
valor de las joyas recogidas. Para incrementar la diversión, aparecen simultáneamente 
otros elementos (latas, peces, huesos, etc.) que restan puntos al jugador. Gana el jue-
go el participante que más puntos ha acumulado, ver figura 6.

Por último, la opción submarine squad es un juego de colaboración grupal. El propó-
sito es responder a las distintas cuestiones planteadas para impulsar el submarino que 
se encuentra en el fondo del mar y seguir las instrucciones, dentro del tiempo prees-
tablecido, para escapar de un enorme pez hambriento. El equipo ganador es aquel 
que consigue avanzar más rápidamente y escapar del terrible escualo.

Figura 5. Interface de usuario del juego de estrategia «reino de colores» de la aplicación Kahoot. 
Instrucciones básicas. Ejemplo de uso de la técnica Game-based Learning en el aula virtual.
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El uso de estos juegos, bien sea en el aula o en el laboratorio, nos permite animar y 
estimular a los estudiantes al incrementar su interactividad. De este modo, los estu-
diantes responden a las diferentes cuestiones que tienen por objeto poder llevar a 
cabo otras acciones (conseguir fichas de colores, recoger gemas y tesoros, impulsar el 
submario, etc.). Además, puede resultar un buen indicador o feedback del nivel de 
conocimientos adquiridos por los estudiantes (Subhash y Cudney, 2018).

OBJETIVOS DESARROLLO SOSTENIBLE (ODS)

Tomar medidas frente al cambio climático se ha convertido en prioridad a nivel mun-
dial. Ahora, muchos estudiantes se encuentran sensibilizados con el contexto 
medioambiental, así como con los objetivos de desarrollo sostenible (ODS). La agen-
da 2030 para el desarrollo sostenible plantea 17 objetivos con 169 metas de carácter 
integrado e indivisible que abarcan diferentes esferas económica, social y ambiental.

En este documento se presenta una forma sencilla y atractiva para abordar estos temas 
mediante la aplicación de cuestionarios interactivos desarrollados con el recurso edu-
cativo Kahoot. En el caso presentado, los cuestionarios Q&A utilizan a los protago-
nistas de la película de animación Angry-Birds con objeto de mostrar y divulgar 
conceptos asociados con el medioambiente y el calentamiento global. Asimismo, los 
estudiantes pueden poner a prueba sus conocimientos de forma atractiva, mientras se 
presentan algunas cuestiones relacionadas con el cambio climático.

Figura 6. Interface de usuario del juego de estrategia «treasure trove» de la aplicación Kahoot. Instrucciones 
básicas. Ejemplo de uso de la técnica Game-based Learning en el aula virtual.
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Figura 7. Diferentes opciones de configuración del software Kahoot. La opción «Teach» permite efectuar  
el cuestionario en el aula virtual, mientras que la opción «Assign» permite su desarrollo fuera del aula como 

tarea para casa.

También es importante recordar que es posible plantear la resolución de cuestionarios 
fuera del aula mediante la opción «for self-paced learning», siendo suficiente con con-
figurar la fecha y hora de cierre del cuestionario, ver figura 7.

Kahoot Academy es una biblioteca que pone a disposición del docente una gran 
cantidad de cuestionarios Q&A y recursos interactivos. Esta plataforma de intercam-
bio de recursos educativos en línea permite a los educadores acceder y compartir 
contenidos con el propósito de mejorar las experiencias de aprendizaje. Estos cuestio-
narios se suelen agrupar por contenidos y temática, así, por ejemplo, aparecen los 
protagonistas de Angry-Birds, Marvel, Star Wars, NASA, Disney, Rebel Girls, etc. y 
ayudan a la presentación de los diferentes conceptos y contenidos de muchas asigna-
turas (Matemáticas, Ciencia y Tecnología, Exploración del Universo, Medioambien-
te, Música y Arte, Geografía e Historia, Idiomas, etc.). Además, existe la posibilidad 
de utilizar los filtros disponibles según: materia, niveles, idioma, cuestionarios pre-
mium, etc., para efectuar una búsqueda determinada.

SOSTENIBILIDAD Y TRANSFERIBILIDAD DEL MÉTODO

La experiencia aquí presentada ha sido eficiente, sostenible y a su vez puede resultar 
transferible y extrapolable a otras muchas disciplinas de conocimiento puesto que las 
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herramientas utilizadas son gratuitas, de software libre y código abierto. Sólo es nece-
sario disponer de acceso a internet desde los dispositivos móviles pertenecientes a los 
estudiantes y profesores. Asimismo, el uso de esta herramienta interactiva en el aula 
universitaria, tanto en su formato virtual como presencial, ha resultado cómodo y 
sencillo. En general, desde el punto de vista del profesor su configuración ha resulta-
do simple e intuitiva, mientras que los estudiantes han podido aprender e interactuar 
durante el transcurso del juego.

Figura 8. Ejemplo de cuestionario Kahoot con los protagonistas de Angry-Birds dedicado al cambio 
climático. Ahora la cantidad de información proporcionada por la aplicación es mayor, indicando la media 

de aciertos del cuestionario y aquellas cuestiones que han resultado más difíciles.

CONCLUSIONES

En este capítulo se han analizado y explorado las últimas novedades, así como las 
opciones técnicas, incluidas por la herramienta Kahoot. Asimismo, se ha estudiado y 
evaluado su implementación sobre diferentes escenarios de aprendizaje. Estas nuevas 
actualizaciones han resultado ser útiles en la implementación de estrategias interacti-
vas como el Game-based Learning, Just-in Time Teaching o el Flipped Teaching. La 
experiencia ha resultado satisfactoria puesto que ha sido posible constatar la aplicabi-
lidad de Kahoot y sus nuevas opciones como herramienta pedagógica. El uso de estos 
recursos interactivos ha permitido el desarrollo de competencias académicas, así 
como incrementar la motivación de los estudiantes. Por otra parte, los alumnos tam-
bién han mostrado una actitud positiva y favorable a la incorporación de la técnica 
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Game-based Learning dentro del aula universitaria. Todo ello ha dado lugar a un au-
mento de la participación e interacción de los estudiantes en el aula, provocando una 
mejoría del aprendizaje. Desde el punto de vista del docente la experiencia ha resul-
tado satisfactoria, pudiendo comprobarse su aplicabilidad como recurso interactivo 
en diferentes escenarios de aprendizaje: face-to-face, online o hybrid-model, acen-
tuando la interacción de los procesos formativos.
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Allué Sierra, Leticia ......................................................................................capítulos 12 y 13
Facultad de Ciencias de la Salud
Universidad de Zaragoza

Alonso-Ezpeleta, Luis Óscar .................................................................................capítulo 24
Departamento de Cirugía
Facultad de Ciencias de la Salud y del Deporte
Universidad de Zaragoza

Álvarez Lanzarote, Ignacio ....................................................................................capítulo 07
Departamento de Producción Animal y Ciencia de los Alimentos
Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Anguas Gracia, Ana .....................................................................................capítulos 12 y 13
Departamento de Fisiatría y Enfermería
Facultad de Ciencias de la Salud
Universidad de Zaragoza

Antón Solanas, Isabel ...................................................................................capítulos 12 y 13
Departamento de Fisiatría y Enfermería
Facultad de Ciencias de la Salud
Universidad de Zaragoza

Ariño Lapuente, Miguel ..............................................................................capítulos 12 y 13
Departamento de Fisiatría y Enfermería
Facultad de Ciencias de la Salud
Universidad de Zaragoza

Arlettaz, Fernando ................................................................................................capítulo 04
Centro Universitario de la Defensa de Zaragoza
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Artal-Sevil, Jesús Sergio .........................................................................capítulos 34, 35 y 36
Departamento de Ingeniería Eléctrica
Escuela de Ingeniería y Arquitectura
Universidad de Zaragoza

Arto Alseda, Jaime ................................................................................................capítulo 27
Estudiante de Ciencias
Universidad de Zaragoza

Aste, Carla ............................................................................................................capítulo 03
Estudiante de la Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Ausejo, Raquel ......................................................................................................capítulo 28
Departamento de Patología Animal
Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Barta, Sergio .........................................................................................................capítulo 16
Departamento de Dirección de Marketing e Investigación de Mercados
Facultad de Economía y Empresa
Universidad de Zaragoza

Bautista Alcaine, Pablo ................................................................................capítulos 10 y 11
Departamento de Psicología y Sociología
Facultad de Educación
Universidad de Zaragoza

Belanche, Daniel ...................................................................................................capítulo 16
Departamento de Dirección de Marketing e Investigación de Mercados
Facultad de Economía y Empresa
Universidad de Zaragoza

Belloso Olave, Cristina .........................................................................................capítulo 18
Escuela Universitaria Politécnica de La Almunia

Beltrán Anitua, María ...........................................................................................capítulo 03
Alumna de la Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Benito Rodríguez, Jesús ........................................................................................capítulo 22
Departamento de Anatomía e Histología Humana
Facultad de Medicina
Universidad de Zaragoza

Bernal Ansón, María Pilar ....................................................................................capítulo 30
Departamento de Dirección y Organización de Empresas
Facultad de Economía y Empresa
Universidad de Zaragoza
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Bidasoro Barrena, Maitane ...................................................................................capítulo 03
Estudiante de la Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Bitrián Arcas, Paula ..............................................................................................capítulo 02
Departamento de Dirección de Marketing e Investigación de Mercados
Facultad de Economía
Universidad de Zaragoza

Blanco-Gandía, M. Carmen .................................................................................capítulo 09
Departamento de Psicología y Sociología
Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de Teruel
Universidad de Zaragoza

Boira, Santiago .....................................................................................................capítulo 28
Departamento de Psicología y Sociología
Facultad de Ciencias Sociales y del Trabajo
Universidad de Zaragoza

Bonastre, Cristina .................................................................................................capítulo 28
Departamento de Patología Animal
Hospital Veterinario de la Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Borraz Mora, Javier ...............................................................................................capítulo 18
Escuela Universitaria Politécnica de La Almunia

Cabrero Lample, Paula .........................................................................................capítulo 27
Estudiante de Ciencias
Universidad de Zaragoza

Calleja Rodríguez, Lucía .......................................................................................capítulo 03
Departamento Bioquímica y Biología Molecular y Celular
Universidad de Zaragoza

Camargo Cabrera, Jessica......................................................................................capítulo 03
Departamento Etología, Fauna Silvestre y Animales de laboratorio
Universidad Nacional Autónoma de México

Cambra-Fierro, Jesús ............................................................................................capítulo 06
Universidad de Pablo de Olavide

Cano Escoriaza, Jacobo ................................................................................capítulos 10 y 11
Departamento de Ciencias de la Educación
Facultad de Educación
Universidad de Zaragoza

Canto Muñoz, Francisco .......................................................................................capítulo 03
Departamento Producción Animal
Universidad de Zaragoza
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Casanova López, Óscar .........................................................................................capítulo 14
Departamento de Expresión Musical, Plástica y Corporal
Facultad de Educación
Universidad de Zaragoza

Castillo Olano, Andrea .........................................................................................capítulo 31
Departamento de Derecho de la Empresa
Universidad de Zaragoza

Catalán Gil, Sara ...................................................................................................capítulo 02
Departamento de Dirección de Marketing e Investigación de Mercados
Facultad de Economía
Universidad de Zaragoza

Cebollero Salinas, Ana .................................................................................capítulos 10 y 11
Departamento de Ciencias de la Educación
Facultad de Educación
Universidad de Zaragoza

Cebrián Auré, Guillermo ......................................................................................capítulo 07
Departamento de Producción Animal y Ciencia de los Alimentos
Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Ciriza, Jesús .................................................................................................capítulos 05 y 08
Departamento de Anatomía e Histología Humanas
Universidad de Zaragoza

Cisneros Gimeno, Ana Isabel ................................................................................capítulo 22
Departamento de Anatomía e Histología Humana
Facultad de Medicina
Universidad de Zaragoza

Claver Iborra, José Manuel ...................................................................................capítulo 01
Universitat de València

Coll Torró, Imma .................................................................................................capítulo 03
Estudiante de la Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Cuevas Salvador, Jesús .................................................................................capítulos 32 y 33
Departamento de Didácticas Específicas
Facultad de Educación
Universidad de Zaragoza

De la Parte-Serna, Alejandro Carlos .....................................................................capítulo 24
Departamento de Cirugía
Facultad de Ciencias de la Salud y del Deporte
Universidad de Zaragoza 
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De la Peña Gutiérrez, Sofía ...................................................................................capítulo 03
Estudiante de la Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Diago Ferrer, Laura ...............................................................................................capítulo 21
Departamento de Ingeniería de Diseño y Fabricación
Escuela de Ingeniería y Arquitectura
Universidad de Zaragoza

Domínguez Bronchal, Beatriz ...............................................................................capítulo 30
Departamento de Dirección y Organización de Empresas
Facultad de Economía y Empresa
Universidad de Zaragoza

Echániz Serrano, Emmanuel ........................................................................capítulos 12 y 13
Departamento de Fisiatría y Enfermería
Facultad de Ciencias de la Salud
Universidad de Zaragoza

Espés Montañés, Eva ............................................................................................capítulo 03
Estudiante de la Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Esteban Escaño, Luis Mariano ..............................................................................capítulo 18
Escuela Universitaria Politécnica de La Almunia

Esteban-Sánchez, Ana Lucía .................................................................................capítulo 18
Escuela Universitaria Politécnica de La Almunia

Fabra, Javier ..........................................................................................................capítulo 29
Departamento de Informática e Ingeniería de Sistemas
Universidad de Zaragoza

Falceto, María Victoria .........................................................................................capítulo 28
Departamento de Patología Animal
Hospital Veterinario de la Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Fernández Rodrigo, María Teresa ................................................................capítulos 12 y 13
Departamento de Fisiatría y Enfermería
Facultad de Ciencias de la Salud
Universidad de Zaragoza

Ferreira González, Chelo ......................................................................................capítulo 27
Instituto Universitario de Matemáticas y Aplicaciones (IUMA)
Universidad de Zaragoza

Ferrer-Pérez, Carmen ............................................................................................capítulo 09
Departamento de Psicología y Sociología
Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de Teruel
Universidad de Zaragoza
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Flavián, Marta ......................................................................................................capítulo 16
Departamento de Dirección de Marketing e Investigación de Mercados
Facultad de Economía y Empresa
Universidad de Zaragoza

Gállego Lanau, María ...........................................................................................capítulo 31
Departamento de Derecho de la Empresa
Universidad de Zaragoza

Gao, Lily ...............................................................................................................capítulo 06
Universidad de Zaragoza

García Barrios, Alberto .........................................................................................capítulo 22
Departamento de Anatomía e Histología Humana
Facultad de Medicina
Universidad de Zaragoza

García-Martín, Alberto .........................................................................................capítulo 25
Centro Universitario de la Defensa de Zaragoza
IUCA. Universidad de Zaragoza

Garrido, Ana María ..............................................................................................capítulo 28
Departamento de Patología Animal
Hospital Veterinario de la Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Garza García, M.ª Carmen ...................................................................................capítulo 22
Departamento de Anatomía e Histología Humana
Facultad de Medicina
Universidad de Zaragoza

Gascón Pérez, Faustino Manuel ............................................................................capítulo 07
Departamento de Patología Animal
Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Gaston Faci, Diego ...............................................................................................capítulo 23
Departamento de Psicología y Sociología
Facultad de Ciencias Humanas y de la Educación
Universidad de Zaragoza

Gimeno Tolosana, Jorge .......................................................................................capítulo 03
Estudiante de la Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

González Velasco, Minerva ...................................................................................capítulo 30
Departamento de Dirección y Organización de Empresas
Facultad de Economía y Empresa
Universidad de Zaragoza
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Herrando Rodrigo, María Isabel ..................................................................capítulos 12 y 13
Departamento de Filología Inglesa y Alemana
Facultad de Filología y Letras
Universidad de Zaragoza

Ibáñez-Sánchez, Sergio .........................................................................................capítulo 16
Departamento de Dirección de Marketing e Investigación de Mercados
Facultad de Economía y Empresa
Universidad de Zaragoza

Juárez Vela, Raúl ..........................................................................................capítulos 12 y 13
Universidad de La Rioja
Centro de Investigación Biomédica de La Rioja

Laborda, Alicia ......................................................................................................capítulo 28
Departamento de Patología Animal
Hospital Veterinario de la Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Lacambra Orgillés, Raquel ...................................................................................capítulo 15
Departamento de Derecho de la Empresa
Facultad de Derecho
Universidad de Zaragoza

Lamelas Gracia, María Teresa ...............................................................................capítulo 25
Centro Universitario de la Defensa de Zaragoza
IUCA. Universidad de Zaragoza

Lamiquiz Moneo, Itziar ........................................................................................capítulo 22
Departamento de Anatomía e Histología Humana
Facultad de Medicina
Universidad de Zaragoza

Latre Navarro, Lorena ...........................................................................................capítulo 20
Departamento de Anatomía e Histología
Facultad de Ciencias de la Salud y del Deporte
Universidad de Zaragoza

León Muñoz, Cristina ...........................................................................................capítulo 27
Estudiante de Ciencias
Universidad de Zaragoza

Lopes Garzón, Pedro ...................................................................................capítulos 12 y 13
Servicio Aragonés de Salud
Gobierno de Aragón

López Carbonell, David ........................................................................................capítulo 03
Estudiante de la Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza
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López-Crespo, Ginesa ...........................................................................................capítulo 09
Departamento de Psicología y Sociología
Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de Teruel
Universidad de Zaragoza

López del Hoyo, Yolanda .............................................................................capítulos 23 y 28
Departamento de Psicología y Sociología
Facultad de Ciencias Sociales y del Trabajo
Universidad de Zaragoza

López García, Pedro ..............................................................................................capítulo 27
Estudiante de Ciencias
Universidad de Zaragoza

López-Pérez, M.ª Eugenia .....................................................................................capítulo 06
Centro Universitario San Isidoro, Sevilla

López Pinar, Ruth .................................................................................................capítulo 03
Estudiante de la Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Luesma Bartolomé, María José ..............................................................capítulos 05, 08 y 22
Departamento de Anatomía e Histología Humana
Facultad de Medicina
Universidad de Zaragoza

Luis González, Silvia .............................................................................................capítulo 03
Estudiante de la Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Magallón, Rosa .....................................................................................................capítulo 28
Departamento de Medicina, Psiquiatría y Dermatología
Facultad de Medicina
Universidad de Zaragoza

Maícas, Juan .........................................................................................................capítulo 30
Facultad de Ciencias Sociales y Humanas (Teruel)
Universidad de Zaragoza

Mainar Jaime, Raúl Carlos ...................................................................................capítulo 07
Departamento de Patología Animal
Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Marco Morte, Javier ..............................................................................................capítulo 03
Estudiante de la Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza
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Marqués Díez, Johari ............................................................................................capítulo 07
Servicio de Medios Audiovisuales
Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Martí Jiménez, José Ignacio ..................................................................................capítulo 03
Departamento de Patología Animal
Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Martín-Delgado Penadés, Sandra .........................................................................capítulo 03
Estudiante de la Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Martínez Gan, Sixto .............................................................................................capítulo 27
Estudiante de Ciencias
Universidad de Zaragoza

Martínez Martínez, Ana Belén .............................................................................capítulo 29
Departamento de Fisiatría y Enfermería
Universidad de Zaragoza

Martínez Santos, Yolanda ............................................................................capítulos 12 y 13
Departamento de Fisiatría y Enfermería
Facultad de Ciencias de la Salud
Universidad de Zaragoza

Mate Satué, Loreto Carmen..................................................................................capítulo 31
Departamento de Derecho Privado
Facultad de Derecho
Universidad de Zaragoza

Melero-Polo, Iguácel .............................................................................................capítulo 06
Universidad de Zaragoza

Miana Mena, Francisco Javier ...............................................................................capítulo 07
Departamento de Farmacología, Fisiología y Medicina Legal y Forense
Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Miana Sanz, Pedro ................................................................................................capítulo 27
Instituto Universitario de Matemáticas y Aplicaciones (IUMA)
Universidad de Zaragoza

Miguel Casanova, Marta ..............................................................................capítulos 12 y 13
esRadio Aragón

Mir Ramos, Eduardo ...................................................................................capítulos 12 y 13
Servicio Aragonés de Salud
Gobierno de Aragón
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Miralbés Buil, Ramón ..........................................................................................capítulo 21
Departamento de Ingeniería de Diseño y Fabricación
Escuela de Ingeniería y Arquitectura
Universidad de Zaragoza

Mitjana, Olga .......................................................................................................capítulo 28
Departamento de Patología Animal
Hospital Veterinario de la Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Monreal, Isabel .....................................................................................................capítulo 28
Departamento de Medicina, Psiquiatría y Dermatología
Facultad de Medicina
Universidad de Zaragoza

Monreal Bartolomé, Alicia ....................................................................................capítulo 23
Institute of Health Research of Aragon

Montagud-Romero, Sandra ..................................................................................capítulo 09
Departamento de Psicobiología
Facultad de Psicología
Universitat de València

Montealegre Gracia, Antonio Luis ........................................................................capítulo 25
Centro Universitario de la Defensa de Zaragoza
IUCA. Universidad de Zaragoza

Montero Villacampa, Javier ..................................................................................capítulo 30
Departamento de Dirección y Organización de Empresas
Facultad de Economía y Empresa
Universidad de Zaragoza

Monticelli, Francesca ............................................................................................capítulo 24
Departamento de Cirugía
Facultad de Ciencias de la Salud y del Deporte
Universidad de Zaragoza

Montoya Suárez, Duber Mary ..............................................................................capítulo 17
Departamento de Psicología y Sociología
Facultad de Ciencias Sociales y Humanas
Universidad de Zaragoza

Navas Echazarreta, Noelia............................................................................capítulos 12 y 13
Facultad de Ciencias de la Salud
Universidad de Zaragoza

Nieto Boillos, Luna...............................................................................................capítulo 27
Estudiante de Ciencias
Universidad de Zaragoza
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Notivoli Allo, Cristina ..........................................................................................capítulo 03
Estudiante de la Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Olucha Sánchez, Reyes .........................................................................................capítulo 03
Estudiante de la Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Ollero Gavín, Alfonso ...........................................................................................capítulo 19
Departamento de Filología Inglesa y Alemana
Universidad de Zaragoza

Orejudo Hernández, Santos.........................................................................capítulos 03 y 10
Departamento Psicología y Sociología
Facultad de Educación
Universidad de Zaragoza

Orna Carmona, Martín ........................................................................................capítulo 18
Escuela Universitaria Politécnica de La Almunia

Ortega Zayas, Miguel Ángel .................................................................................capítulo 17
Departamento de Expresión Musical, Plástica y Corporal
Facultad de Ciencias Sociales y Humanas
Universidad de Zaragoza

Ospina Corral, Sebastián ......................................................................................capítulo 07
Departamento de Producción Animal y Ciencia de los Alimentos
Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Pérez Corral, María ......................................................................................capítulos 12 y 13
Servicio Aragonés de Salud
Gobierno de Aragón

Pérez-Rueda, Alfredo ............................................................................................capítulo 16
Departamento de Dirección y Organización de Empresas
Facultad de Ciencias Sociales y del Trabajo
Universidad de Zaragoza

Pérez Sinusía, Ester ...............................................................................................capítulo 27
Instituto Universitario de Matemáticas y Aplicaciones (IUMA)
Universidad de Zaragoza

Pradas de la Fuente, Francisco ..............................................................................capítulo 17
Departamento de Expresión Musical, Plástica y Corporal
Facultad de Ciencias de la Salud y Deporte
Universidad de Zaragoza
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Puebla Guedea, Marta ..........................................................................................capítulo 23
Departamento de Psicología y Sociología
Facultad de Ciencias Humanas y de la Educación
Universidad de Zaragoza

Quintas Hijós, Alejandro ......................................................................................capítulo 20
Departamento de Ciencias de la Educación
Facultad de Ciencias Humanas y de la Educación
Universidad de Zaragoza

Ramírez Torres, Erick Eduardo .............................................................................capítulo 27
Estudiante de Ciencias
Universidad de Zaragoza

Ranz Angulo, David .............................................................................................capítulo 21
Departamento de Ingeniería de Diseño y Fabricación
Escuela de Ingeniería y Arquitectura
Universidad de Zaragoza

Real Montesinos, Yazmina ....................................................................................capítulo 03
Estudiante de la Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Recaj Arbiol, Diego ..............................................................................................capítulo 27
Estudiante de Ciencias
Universidad de Zaragoza

Remacha Andrés, Mónica .....................................................................................capítulo 18
Escuela Universitaria Politécnica de La Almunia

Rodríguez, José .....................................................................................................capítulo 28
Departamento de Patología Animal
Hospital Veterinario de la Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Rodríguez Roca, Beatriz ..............................................................................capítulos 12 y 13
Departamento de Fisiatría y Enfermería
Facultad de Ciencias de la Salud
Universidad de Zaragoza

Ros Corpas, Marta ................................................................................................capítulo 27
Estudiante de Ciencias
Universidad de Zaragoza

Ruiz Almansa, Mónica ..........................................................................................capítulo 03
Estudiante de la Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza
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Sáenz Diez, Marta.................................................................................................capítulo 27
Estudiante de Ciencias
Universidad de Zaragoza

Sáenz Hervias, Soraya ...........................................................................................capítulo 03
Estudiante de la Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Sáez Bondía, María José ........................................................................................capítulo 20
Área de Didáctica de las Ciencias Experimentales
Facultad de Educación
Universidad de Zaragoza

Salazar Mendieta, Ariadna ....................................................................................capítulo 27
Estudiante de Ciencias
Universidad de Zaragoza

Sánchez-Pérez, Noelia ...........................................................................................capítulo 09
Departamento de Psicología y Sociología
Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de Teruel
Universidad de Zaragoza

Sancho Álvarez de Sotomayor, Alicia ...........................................................capítulos 12 y 13
Servicio Aragonés de Salud
Gobierno de Aragón

Santolalla Arnedo, Iván ................................................................................capítulos 12 y 13
Universidad de La Rioja
Centro de Investigación Biomédica de La Rioja

Satústegui Dordá, Pedro José .......................................................................capítulos 12 y 13
Departamento de Fisiatría y Enfermería
Facultad de Ciencias de la Salud
Universidad de Zaragoza

Selva Castañeda, Antonio Rafael ..........................................................................capítulo 27
Estudiante de Ciencias
Universidad de Zaragoza

Serrano, Carolina ..................................................................................................capítulo 28
Departamento de Patología Animal
Hospital Veterinario de la Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza

Serrano Pastor, Rosa María ...................................................................................capítulo 14
Departamento de Expresión Musical, Plástica y Corporal
Facultad de Educación
Universidad de Zaragoza



336

Universidad de Zaragoza

Serrano Vicente, María Isabel ......................................................................capítulos 12 y 13
Servicio Aragonés de Salud
Gobierno de Aragón

Solanas, Estela .............................................................................................capítulos 05 y 08
Departamento de Anatomía e Histología Humanas
Universidad de Zaragoza

Srihi, Houssem .....................................................................................................capítulo 03
Departamento Anatomía, Embriología y Genética
Universidad de Zaragoza

Subirón Valera, Ana Belén ...........................................................................capítulos 12 y 13
Departamento de Fisiatría y Enfermería
Facultad de Ciencias de la Salud
Universidad de Zaragoza

Torres Pérez, Antonio Manuel .....................................................................capítulos 12 y 13
Servicio Aragonés de Salud
Gobierno de Aragón

Trujillo Pacheco, Francisco José ............................................................................capítulo 26
Departamento de Ciencias Jurídicas y Sociales de la Academia General Militar

Urcola Pardo, Fernando ...............................................................................capítulos 12 y 13
Departamento de Fisiatría y Enfermería
Facultad de Ciencias de la Salud
Universidad de Zaragoza

Vela Rodrigo, Alberto Ángel .................................................................................capítulo 19
Departamento de Filología Inglesa y Alemana
Universidad de Zaragoza

Vílchez Vivanco, María .........................................................................................capítulo 26
Departamento de Ciencia Política y de la Administración
Universidad de Granada

Vivas-Peraza, Ana Cristina ....................................................................................capítulo 19
Departamento de Filología Inglesa y Alemana
Universidad de Zaragoza

Whyte Orozco, Jaime ...........................................................................................capítulo 22
Departamento de Anatomía e Histología Humana
Facultad de Medicina
Universidad de Zaragoza

Zinkunegi Luna, Maialen .....................................................................................capítulo 03
Estudiante de la Facultad de Veterinaria
Universidad de Zaragoza
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Uno de los objetivos de la investigación e innovación 
docente es desarrollar experiencias que resulten exi-
tosas para que puedan consolidarse como «buenas 
prácticas docentes», esto es, actuaciones que faci-
liten el desarrollo de las actividades de aprendizaje 
en las que se logren con eficiencia los objetivos for-
mativos previstos. Estas experiencias deben guiarse 
por unos objetivos y procedimientos apropiados y 
deben producir resultados positivos, demostrando 
su eficacia y utilidad en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. El diseño de buenas prácticas debe se-
guir unos criterios de calidad, no solo en la gestión y 
los procedimientos, sino fundamentalmente en la sa-
tisfacción de las necesidades de las personas a las que 
van dirigidas. Además, se persigue que puedan servir 
de modelos para otras actuaciones, consiguiendo un 
deseable efecto de transferibilidad. En este contexto 
creemos que añadir a estas buenas prácticas docen-
tes el uso de TIC puede mejorar la calidad de nuestra 
docencia universitaria. Estas tecnologías están pro-
duciendo cambios en todos los ámbitos de la socie-
dad y, por tanto, también deben estar presente en el 
mundo universitario.
Esta visión cobra más importancia si cabe después 
de los cambios producidos en la docencia universita-
ria, de manera forzosa, por la irrupción de la pande-
mia producida por el virus COVID19. Esta situación 
sobrevenida elevó a las tecnologías a un estatus de 
necesidad para poder dar una rápida respuesta a 
la situación por parte de las universidades españo-
las. Esta inesperada situación ha proporcionado una 
oportunidad única para acelerar la deseada transfor-
mación digital en el ámbito docente aprovechando 
la potencialidad que han demostrado estas TIC en el 
proceso de aprendizaje de los estudiantes.
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