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DETECCIÓN DE NECESIDADES EN LA PREVENCIÓN CYBERBULLYING A TRAVÉS DEL 
ESTUDIO DE SU PREVALENCIA. 
Detection of needs in cyberbullying prevention through the study of its prevalence 
 
 
Cristina Gabarda Méndez. Universidad Internacional de Valencia (España). 
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RESUMEN 
Las nuevas tecnologías irrumpen con fuerza en nuestras aulas impactando directamente en el modo de 
comunicarse y de relacionarse de nuestros adolescentes entre ellos, entre sus parejas y con su entorno 
relacional familiar, social y comunitario. Esta nueva forma de comunicación online y sus posibilidades, 
propias del ciberespacio, genera nuevas formas de relación y, por ende, asistimos a una forma de socia-
lización distinta a la característica de la socialización offline.  

El empleo de las tecnologías de la información y la comunicación tiene efectos positivos por las posibili-
dades que ofrece, pero, a su vez, es capaz de generar, en algunos adolescentes, usos indebidos de estas 
tecnologías. Estas prácticas no recomendables son de alto impacto sobre la salud biopsicosocial de los 
más jóvenes.  

La adolescencia es la etapa del ciclo vital en la que se producen cambios en el desarrollo a nivel cogniti-
vo, fisiológico, biológico, y se camina hacia el desarrollo psicológico adulto. Durante esta etapa, se desa-
rrolla la capacidad de pensamiento abstracto, el logro de identidad, el desarrollo psicosexual y el desa-
rrollo social, siendo estos cambios fundamentales, fugaces y trascendentales puesto que asientan las 
bases de la personalidad, la figura corporal y el modo de pensamiento del futuro adulto. Bajo esta pers-
pectiva, consideramos esta etapa como eje principal sobre el que trabajar para un buen desarrollo inte-
gral del individuo. 

El periodo adolescente, es la transición del niño al adulto y, como en todas las etapas, la adquisición de 
cada una de las capacidades evolucionará según cada individuo, estableciendo una temporalización 
general en la que cada individuo irá pasando por las fases según su propio desarrollo individual. Es im-
portante considerar que, del correcto desarrollo del periodo adolescente dependerá una adecuada 
transición en este periodo vital.  

El fenómeno de interés sobre el que hemos versado nuestro estudio ha sido el denominado “Cyber-
bullying”, quien Buelga (2012) define como: “Situación de maltrato entre iguales a partir de la expansión 
y el uso inadecuado de las tecnologías en el escenario virtual”. Este fenómeno ha sido ya considerado 
por algunos autores como un problema de salud pública (Aboujaoude, Savage, Starcevic, y Salame, 
2015; Morris, Mrug y Windle, 2015). 

Esta situación anunciada de alta prevalencia y posibles consecuencias sobre el desarrollo biopsicosocial 
de los adolescentes ha motivado el inicio de esta investigación, que se enmarca dentro de un estudio 
más amplio sobre fenómenos de agresión a través de las nuevas tecnologías como es la ciberviolencia 
de pareja y su vínculo con el ciberbullying.  

El estudio de la prevalencia de ciberbullying o violencia ejercida hacia los iguales, empleando las tecno-
logías de la información y la comunicación, muestra una elevada presencia del fenómeno en nuestras 
aulas de secundaría. Por ello, se concluye que existe una necesidad de realizar una revisión e implemen-
tación de nuevos programas de prevención e intervención en las conductas de acoso a través de las 
nuevas tecnologías, para garantizar la salud en las aulas del colectivo adolescente. 

 

PALABRAS CLAVE 
Ciencias de la conducta, violencia, adolescencia, psicología, psicología de la educación. 
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ABSTRACT 
New technologies forcefully burst into our classrooms, directly impacting the way our adolescents 
communicate and relate to each other, to their partners, and to their family, social and community rela-
tional environment. This new form of online communication and its possibilities, typical of cyberspace, 
generates new forms of relationship and, therefore, we are witnessing a different form of socialization 
than the characteristic of offline socialization. 

The use of information and communication technologies has positive effects due to the possibilities it 
offers, but, in turn, it is capable of generating, in some adolescents, improper uses of these technolo-
gies. These not recommended practices have a high impact on the biopsychosocial health of the young-
est. 

Adolescence is the stage of the life cycle in which developmental changes take place at the cognitive, 
physiological, and biological levels, and steps are taken towards adult psychological development. Dur-
ing this stage, the capacity for abstract thinking, the achievement of identity, psychosexual development 
and social development is developed, being these fundamental, fleeting and transcendental changes 
since they establish the bases of personality, body figure and way of thinking of the future adult. Under 
this perspective, we consider this stage as the main axis on which to work for a good integral develop-
ment of the individual. 

The adolescent period is the transition from child to adult and, as in all stages, the acquisition of each of 
the abilities will evolve according to each individual, establishing a general timing in which each individ-
ual will go through the phases according to their own development. individual. It is important to consid-
er that an adequate transition in this vital period will depend on the correct development of the adoles-
cent period. 

The phenomenon of interest that our study has dealt with has been the so-called “Cyberbullying”, which 
Buelga (2012) defines as: “Situation of mistreatment between equals from the expansion and inappro-
priate use of technologies in the virtual setting”. This phenomenon has already been considered by 
some authors as a public health problem. 

This announced situation of high prevalence and possible consequences on the biopsychosocial devel-
opment of adolescents has motivated the start of this research, which is part of a larger study on phe-
nomena of aggression through new technologies such as partner cyberviolence and their link to cyber-
bullying. 

The study of the prevalence of cyberbullying or violence against peers, using information and communi-
cation technologies, shows a high presence of the phenomenon in our secondary classrooms. For this 
reason, it is concluded that there is a need to carry out a review and implementation of new prevention 
and intervention programs in bullying behaviors through new technologies, to guarantee health in the 
classrooms of the adolescent group. 

 

KEYWORDS 
Behavioral science, violence, adolescence, psychology, educational psychology. 
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1. INTRODUCCIÓN 
Sin duda, inmersos en pleno siglo XXI, halla-
mos una realidad indiscutible en la relación 
entre adolescentes y nuevas tecnologías, 
ambos se muestran como un binomio en 
nuestro entorno actual y, concretamente en 
nuestras aulas y centros educativos hoy en 
día. No es un dato de reciente actualidad 
puesto que, las tecnologías de la información 
y la educación (TIC), llevan presentes entre 
nosotros ya hace más de dos décadas, sien-
do su impacto de presencia en la totalidad 
del territorio mundial. 

La novedad en este momento no radica ya 
en el conocimiento de estas tecnologías de 
la información y la comunicación y su acceso 
a ellas, sino en el uso y, cada vez más casos 
de abuso de estos medios. Estas conductas 
de empleo y abuso de las Tecnologías de la 
Información y la Comunicación son muy ha-
bituales en este periodo de desarrollo vital 
que es la adolescencia, tanto en el ámbito 
personal y social, como en nuestras aulas 
escolares. Las nuevas tecnologías están pro-
vocando cambios profundos en la forma de 
relacionarse con los demás y, concretamen-
te, la red provoca una especial atracción 
sobre los adolescentes al facilitar la satisfac-
ción de las necesidades de información, so-
cialización y ocio características de esta eta-
pa evolutiva de cambios y asunción de nue-
vos roles. Junto a este conjunto de necesi-
dades características de la edad y la etapa de 
desarrollo en la que se encuentran, el fácil 
acceso a internet y la disponibilidad de me-
dios electrónicos, entre otros, ha posibilitado 
el auge de fenómenos de afectación mundial 
considerados ya como un problema de salud 
pública (Aboujaoude et al. 2015; Morris et al. 
2015) y que se realizan a través de las tecno-
logías de la información y la comunicación. 

Uno de estos fenómenos es el Cyberbullying. 
Este fenómeno que, en breve definiremos, 
afecta con gran impacto sobre el desarrollo 
biopsicosocial, sobre todo, a la etapa adoles-
cente, pudiendo ocasionar graves conse-
cuencias en el adulto futuro. Consideramos 
pues, necesario, el estudio del fenómeno del 
Cyberbullying y, el desarrollo de programas 

de prevención desde los centros escolares, 
triangulando estas acciones preventivas en 
las figuras de los docentes, las familias, la 
comunidad y los alumnos de los centros. Por 
lo tanto, requerimos de una acción integral 
de todos los participantes en este fenómeno. 

El Cyberbullying, es una forma de intimida-
ción, a través del teléfono móvil y de Inter-
net, que se desencadena junto con la expan-
sión tecnológica propia de este siglo XXI 
(Vandebosch, Poels y Deboutte, 2014). Esta 
modalidad de acoso se define como un acto 
agresivo e intencional realizado por un grupo 
o un individuo, que se repite de forma fre-
cuente en el tiempo mediante el uso de dis-
positivos electrónicos sobre una víctima que 
no puede defenderse a sí misma (Smith, 
Mahdavi, Carvalho, Fisher, Russell y Tippett 
2008).  

En cuanto al uso de las nuevas tecnologías, 
resulta complicado encontrar a adolescentes 
entre 12 y 18 años que no tengan un contac-
to, casi diario, con su dispositivo Smartpho-
ne, Tablet, Ordenador de mesa o portátil. 
Los autores Del Barrio y Ruiz (2017), ponen 
de manifiesto en su estudio que, un 98% de 
los adolescentes españoles posee uno o 
varios dispositivos electrónicos, haciendo el 
90% de los encuestados un uso diario de 
ellos. El auge en cuanto al acceso a las nue-
vas tecnologías se refleja en los datos de la 
Encuesta sobre Equipamiento y Uso de Tec-
nologías de Información y Comunicación en 
los Hogares (Instituto Nacional de Estadística 
(INE), 2018), donde se recoge que, el 86,4% 
de los hogares españoles tiene acceso a la 
Red, frente al 83,4% del año anterior. De 
estos, casi la totalidad (el 99,9%, 14,1 millo-
nes de hogares) disponen de acceso a inter-
net por banda ancha (fibra óptica o red de 
cable, telefonía móvil 3G o 4G, ADSL, etc.). 

Este avance en el uso de las nuevas tecnolo-
gías e internet y el fácil acceso desde hoga-
res y otros puntos de fácil conexión como 
establecimientos públicos, bibliotecas, cen-
tros escolares, centros cívicos, centros co-
merciales, etc. se ha relacionado, según los 
últimos resultados obtenidos en diversos 
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estudios, con el incremento en la implicación 
en conductas de ejercicio de acoso a través 
de las nuevas tecnologías como es el cyber-
bullying por parte de los adolescentes (Ar-
naiz, Cerezo, Giménez, y Maquilón, 2016; 
Erdur-Baker, 2010; Garaigordobil, 2011; 
González et al., 2019). Estos datos se ven 
refrendados por los trabajos precedentes de 
autores como Giménez, Maquilón, y Arnaiz 
(2015), quienes manifiestan que los adoles-
centes que realizan un mayor consumo de 
las TIC son lo más implicados en dinámicas 
de cyberbullying o acoso a los iguales a tra-
vés de las tecnologías de la información y la 
comunicación. 

En este punto y tras el análisis presentado, 
debemos preguntarnos: ¿cómo es la situa-
ción en nuestras aulas de la etapa de educa-
ción secundaria obligatoria?, ¿es un fenó-
meno con alta presencia en nuestras aulas? 
y, si realmente está presente en estos espa-
cios educativos y relacionales, ¿sería necesa-
rio realizar programas de prevención de 
ciberbullying para paliar las consecuencias 
del fenómeno en el desarrollo bio-psicocial 
de nuestros adolescentes? 

En la última década en España, autores co-
mo Calvete, Orue y Sampedro (2011) han 
encontrado que el 44.1% de los adolescentes 
ha participado en alguna conducta de cyber-
bullying, coinciden en esta línea, trabajados 
de autoras como Buelga, Cava y Musitu. 
(2012) y Ortega-Barón (2018), estos estudios 
han revelado que cerca del 50% de los ado-
lescentes españoles ha acosado a sus pares 
en el último año a través de las TIC. Estos 
datos revelarían que es necesario revisar, 
mejorar e implementar nuevos programas 
de prevención en conductas cibernéticas de 
acoso entre iguales. 

Debemos ser conscientes de los datos de la 
prevalencia del fenómeno en las aulas debi-
do a las consecuencias propias del mismo. 
Estas consecuencias, no solo lo afectan a las 
víctimas (como manifiestan los estudios más 
tradicionales), sino que afectan a los agreso-
res, a los espectadores y, en general a fami-
lias y entornos cercanos. La gravedad de las 
consecuencias que, a continuación, recoge-

mos hace necesario que sigan desarrollán-
dose e implantándose programas de preven-
ción de la violencia cibernética en nuestras 
aulas como instrumento para asegurar la 
salud biopsicosocial de nuestros adolescen-
tes. 

Se ha relacionado las conductas agresivas a 
través de las TIC y los espacios virtuales con 
altos niveles de ansiedad y depresión, pro-
blemas de conducta, trastorno de estrés 
postraumático y autolesiones e ideación 
suicida (Chen et al, 2018; Hutson, 2017, Kim, 
Colwell, Data, Boyle y Georgiades, 2017; 
Jasso, López y Gámez-Guadix, 2018; Jenaro, 
Flores y Frías, 2017; Kota y Selkie, 2018; 
Musharraf y Anis-ul-Haque, 2018). 

Como bien sabemos, estos factores se rela-
cionan directamente, entre otros, con el 
rendimiento académico y, la salud física y 
mental de los adolescentes en nuestras aulas 
(Hernández, Salinas & Ramos, 2019; Ibañez, 
Macías y Bañales, 2019). 

Nuestro objetivo, en este trabajo es estable-
cer la prevalencia del Cyberbullying en las 
aulas de educación secundaria con la inten-
ción de estimar la necesidad de poner en 
marchas programas de prevención de la 
ciberviolencia que puedan repercutir direc-
tamente en la salud biopsicosocial de nues-
tros adolescentes. 

 

2. METODOLOGÍA 
En este estudio, en cuanto a la descripción 
de los participantes indicar que, la muestra 
de esta investigación está formada por 672 
adolescentes de ambos sexos y de edades 
comprendidas entre los 11 y 19 años. Estos 
adolescentes se hallaban escolarizados en 4 
centros, públicos (2) y concertados (2) de 
Educación Secundaria Obligatoria (ESO) de la 
provincia de Valencia. La distribución de la 
muestra por edad se ha realizado en función 
de los siguientes intervalos y categorías: 
adolescencia temprana (11-14 años) y ado-
lescencia media (15-19 años). 

En cuanto a los análisis de los datos, se ha 
realizado análisis de descriptivos y análisis de 
frecuencias con la finalidad de poder obte-
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ner los datos de la prevalencia del fenómeno 
en las aulas de los centros de educación 
secundaria obligatoria secundaria y bachille-
rato de los centros ya descritos sitos en la 
Comunidad Valenciana. Se ha empleado, 
para el análisis estadístico, el paquete esta-
dístico SPSS en su versión 20. 

Los instrumentos empleados para la realiza-
ción de la investigación presentada y la re-
cogida de datos en la muestra, se enumeran 
a continuación, habiéndose comprobado su 
fiabilidad a través del cálculo del coeficiente 
“Alpha de Cronbach”: Escala de Ciberagre-
siones (CYBAG R) de Buelga, Ortega-Barón, 
Torralba (2016), Buelga, Martinez-Ferrer, 
Cava y Ortega-Barón (2019). 

 

3. RESULTADOS 
La muestra analizada en este estudio está 
compuesta por 672 adolescentes de ambos 
sexos, 333 chicos (49.6%) y 339 chicas 
(50.4%) y de edades comprendidas entre 12 
y 19 años (M= 14.11, DT=1.69). Están escola-
rizados en 4 centros de educación secunda-
ria obligatoria  y bachillerato de Comunidad 
Valenciana y de titularidad pública y concer-
tada (2 centros de titularidad pública y dos 
centros de titularidad concertada). 

En la Tabla 1 y la Figura 1, se presenta la 
distribución por sexo de los alumnos de par-
ticipantes en esta investigación. Como po-
demos observar, los datos resultan equipa-
rados en cuanto al sexo, siendo el porcentaje 
de chicas (50.4%) ligeramente superior al de 
chicos (49.6%). 

Tabla 1. Distribución de la muestra en función del sexo 

Sexo Frecuencia Porcentaje 

Chico 339 50.4% 

Chica 333 49.6% 

Total 672 100% 

 

 
Figura 1. Porcentaje de alumnos en función del sexo 

Tras realizar el análisis de prevalencia de 
adolescentes ciberagresores (Tabla 2), los 
resultados indican que el 46.3% (n=303) de 
los adolescentes no ha acosado a otro ado-
lescente a través de Internet o del teléfono 
móvil en el último año, mientras que el 
53.7% (n=351) sí que ha realizado condutas 
de agresión a través de estos medios a otro 
adolescente en el periodo de los últimos 
doce meses. 

Tabla 2. Prevalencia de ciberagresores 

Ciberagresor Frecuencia Porcentaje 

No Ciberagresor 303 46.3% 

Ciberagresor 351 53.7% 

Total 654 100% 

Resultados: Los resultados obtenidos en 
este análisis de los datos sobre la muestra de 
alumnos adolescentes de centros de educa-
ción secundaria obligatoria y, de la etapa de 
bachillerato, indican que, existe una elevada 
prevalencia del fenómeno de cyberbullying 
entre los adolescentes participantes en este 
estudio. Así, los datos hallados indican que el 
53% de los adolescentes han sido agresores 
de cyberbullying en el último año, siendo el 
47% restante, adolescentes que no han par-
ticipado en la emisión de este tipo de con-
ductas hacia sus iguales en el mismo periodo 
temporal (12 meses anteriores al estudio) 

 

4. DISCUSIÓN 
Este estudio, enmarcado en un trabajo de 
mayor amplitud sobre el fenómeno de la 
agresión entre iguales a través de las nuevas 
tecnologías arroja un dato coincidente con 
otros estudios a nivel de España, Europa y 
otros países del mundo, donde se han reali-

49.6% 

50.4% 
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zado estudios similares en los que se pone 
de manifiesto una alta prevalencia del fenó-
meno del Cyberbuying en las aulas de los 
centros docentes en la etapa adolescente. 
Concretamente en las aulas de Educación 
Secundaria Obligatoria y Bachillerato, que 
abarcan las edades comprendidas entre los 
12 y los 18 años y, que se corresponde, en 
gran medida, con la etapa de la adolescencia 
temprana, media e, inicio de la adolescencia 
tardía. 

Este resultado obtenido en nuestra investi-
gación coincide con otras investigaciones 
previas realizadas que revelan una prevalen-
cia situada alrededor del 50% (Berne et al., 
2013; Buelga et al., 2015; Calvete et al., 
2014; Iranzo et al. 2019; Ortega-Barón, 2018; 
Ortega Barón et al., 2019a; Zych et al 2016). 

Atendiendo a las posibles causas de esta 
elevada prevalencia del fenómeno, números 
autores ponen de manifiesto que, el uso 
generalizado de los dispositivos electrónicos, 
mayoritariamente los dispositivos inteligen-
tes o smartphones e Internet, posibilitan un 
marco idóneo para el acoso y la intimidación 
entre iguales (Campbell y Bauman, 2018; Del 
Barrio y Ruiz, 2017; Domínguez, Martínez y 

Ceballos, 2017; Yubero, Larrañaga, Villora y 
Navarro, 2017). 

No debemos olvidar que, diversos autores 
indican que la violencia online y la violencia 
offline se relacionan (Cuadrado-Gordillo y 
Fernandez- Antelo, 2014; Pabian et al., 
2018), por lo que, realizando tareas preven-
tivas en cyberbullying, podemos, igualmente 
ver efectos positivos en la prevención de 
conductas violentas offline 

Del mismo modo, debe ser considerado ne-
cesaria la investigación y profundización de 
estudio en el ámbito de las consecuencias 
del desarrollo de este tipo de conductas 
debido a su impacto sobre el ajuste psicoso-
cial, tanto del agresor, como de la víctima y 
sus entornos.  

Incrementar la formación e información 
sobre estos fenómenos violentos a través de 
las nuevas tecnologías y la puesta en prácti-
ca de medidas preventivas en los centros 
docente tendrá impacto positivo en la re-
ducción de la prevalencia del cyberbullying 
en nuestras aulas y su influencia en el con-
texto escolar, familiar y comunitario. 
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"Lo que hace que una clase sea una buena clase no es que en ella 
se aprendan fechas y datos, sino que se establezca un diálogo cons-

tante, una confrontación de opiniones, una discusión sobre lo que se 
aprende en la escuela y lo que ocurre fuera de ella." Umberto Eco 

 
 
RESUMEN 
Adolescencia es sinónimo de cambio. Se trata de un periodo de transformaciones tanto físicas como 
psíquicas, en las que las influencias que cada individuo recibe del seno familiar desde los primeros años 
de vida dejan de ser prioritarias, mientras que adquieren mayor importancia las relaciones con el grupo 
social en el que interactúa. Éste influirá decisivamente en la música que cada adolescente consume 
(Herrera, Cremades y Lorenzo, 2010). El primer estímulo educativo musical que recibimos los seres hu-
manos se produce en un ambiente educativo no formal. En concreto dentro del contexto familiar. A 
través del sonido ambiental se producen los primeros estímulos los cuales configuran los primeros re-
cuerdos en nuestra memoria musical. La importancia de estas influencias primerizas, se mantiene hasta 
la adolescencia, periodo en el que se valora más la música que escucha nuestro grupo de iguales (Cre-
mades i Lorenzo, 2007). 

 

PALABRAS CLAVE 
Adolescencia, música, educación, motivación, cambios, sociedad. 

 

ABSTRACT 
Adolescence is synonymous with change. It is a period of both physical and psychological transfor-
mations, in which the influences that each individual receives from the family from the first years of life 
are no longer a priority, while the relationships with the social group in which he/she interacts become 
more important. This will have a decisive influence on the music that each adolescent consumes (Herre-
ra, Cremades and Lorenzo, 2010). The first musical educational stimulus that human beings receive 
occurs in a non-formal educational environment. Concretly within the family context. Through environ-
mental sound, the first stimuli are produced, which form the first memories in our musical memory. The 
importance of these early influences is maintained until adolescence, period in which the music listened 
to by our peer group is more highly valued (Cremades and Lorenzo, 2007). 
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1. INTRODUCCIÓN 
Muchas personas experimentan la música 
como un aspecto crucial de su vida cotidia-
na. Esta ofrece numerosos beneficios perso-
nales y sociales, que incluyen mejoras en la 
conciencia cognitivo-emocional, un mejor 
comportamiento de autorregulación y una 
mayor responsabilidad social (Hargreaves & 
North, 1999; North et al., 2004). Además, 
juega un papel importante en la socialización 
de niños y adolescentes.  

La música popular está presente en casi to-
das partes, y el acceso a ésta es hoy más que 
nunca fácil y accesible. A través de la radio, 
de grabaciones, Internet y las nuevas tecno-
logías, los adolescentes pueden escucharla 
en diversos entornos y situaciones, solos o 
compartida con amigos. Todos los tipos de 
música están disponibles para la mayoría de 
las personas las 24 horas del día, con tan 
sólo tocar un botón. Es capaz de proporcio-
narnos un medio para identificar o etiquetar 
ciertas emociones que expresamos los seres 
humanos. Es sin duda un elemento clave e 
inseparable de nuestras vidas. Para los ado-
lescentes, quienes luchan por encontrar su 
propio yo, la música y las letras se convier-
ten en poderosas herramientas para nom-
brar una amplia gama de emociones y sen-
timientos. La gran variedad de formas y esti-
los musicales influye en las personas de 
cualquier edad y grupo social al que perte-
nezcan, pero es durante la adolescencia 
cuando la música se convierte en elemento 
clave en lo que se refiere a la búsqueda de la 
propia identidad. Participar en un grupo 
musical promueve la amistad entre personas 
que comparten ideas afines; la auto confian-
za; las habilidades sociales; el sentimiento de 
pertenencia a un grupo; el trabajo en equi-
po; la autodisciplina; la responsabilidad; el 
compromiso; la cooperación, etc. Los efectos 
positivos que ofrece la música debido al 
compromiso que se establece entre ésta y el 
desarrollo personal y social tan sólo tendrán 
lugar si, en general, se tiene una experiencia 
agradable y gratificante. Además, sentirse a 
gusto y cómodo dentro de un grupo durante 

la práctica musical facilitará que los alumnos 
se expresen con mayor libertad.  

En la actualidad, el adolescente tiene acceso 
a una amplia oferta musical tanto en el ám-
bito de la formación formal1 como la no 
formal2. En el ámbito formal, el adolescente 
puede aprender a tocar un instrumento (a 
nivel individual y/o en cualquier tipo de 
agrupación instrumental) y en el ámbito no 
formal, puede participar en bandas de músi-
ca o agrupaciones de cualquier estilo de 
música amateurs. Este conjunto de activida-
des musicales no comprende tan sólo la mú-
sica clásica, sino cualquier tipo de estilo mu-
sical: jazz, pop, rock… Éstas, además, pueden 
despertar el interés de un gran número de 
alumnos que no disfrutan de tales activida-
des en el ámbito escolar, puesto que suelen 
realizarse fuera del colegio o instituto. Al no 
ofrecer a los alumnos la oportunidad y expe-
riencia social de hacer música de este modo 
en el aula ordinaria, se pierde una parte 
realmente importante de ella. Tocar música 
juntos puede ayudar a nuestros alumnos a 
dar rienda suelta a su imaginación y a conec-
tarlos entre sí de un modo que pocas asigna-
turas del currículum pueden hacerlo.  

En los últimos años, la educación y el modo 
en que transmitimos los conocimientos a los 
alumnos, está cambiando a pasos agiganta-
dos. Vivimos en un mundo en constante 
proceso de cambio. No cabe duda de que la 
educación está cambiando a escala global y 
que dichos cambios están impulsados por el 
impacto de las nuevas tecnologías en el pro-
ceso de enseñanza/aprendizaje, por las ex-
pectativas de nuestros alumnos ante tales 
cambios, y debido a la posición que adoptan 
los gobiernos. Ante tal situación el rol del 

                                                           
1 Entendemos por educación formal la que se transmite 
desde el sistema educativo institucionalizado, gradua-
do cronológicamente y estructurado jerárquicamente 
(Colom, 2005).  
2 Entendemos por educación no formal la actividad 
educativa organizada realizada fuera del sistema 
oficial para facilitar determinadas clases de aprendiza-
je (Coombs y Ahmed, 1974). 
 



La música en la educación secundaria: motivación vs desmotivación. 
Sandra Soler Campo, Anna María Vernia Carrasco. 

Revista Educativa Hekademos, 30 Año XIV, Junio 2021. [9-21]. ISSN: 1989-3558  
© AFOE 2021. Todos los derechos reservados    

11 

 

docente es esencial. Este proceso de cambio 
afecta también a nuestros adolescentes y a 
la sociedad en la que vivimos. Por ello, se 
debe hacer frente y adaptarse a tales cam-
bios. Si el docente de música es creativo en 
su enfoque y en el modo cómo enseña la 
música, podrá mostrar a sus alumnos las 
grandes oportunidades que se les ofrece 
como músicos. Para ello es necesario que 
aquellos quienes impartan la asignatura de 
música sean innovadores y estén bien prepa-
rados para transmitir unos conocimientos 
musicales de calidad. 

La música y la sociedad siempre han estado 
íntimamente relacionadas. La música refleja 
y crea condiciones sociales, incluidos los 
factores que facilitan o impiden el cambio 
social. Para comprender la situación de la 
educación musical en España, debemos te-
ner en cuenta que no somos un país en el 
que la educación musical se haya tratado 
con especial cariño. Así, durante los años de 
dictadura, estuvimos muy aislados de las 
corrientes musicales y pedagógicas que se 
estaban desarrollando en el resto de Europa 
y del mundo. Así también, era escaso el nú-
mero de grupos musicales alemanes, ingle-
ses, franceses, americanos… que se colaron 
en nuestras casas, salas de conciertos y mu-
cho menos en las escuelas. A pesar de que 
han pasado varias décadas, todavía se arras-
tra este vacío cultural y consecuentemente 
poseemos una serie de lagunas en cuanto a 
educación y cultura musical que no poseen 
la mayoría de los países vecinos.  

 

2. LA MOTIVACIÓN 
A menudo hablamos de motivación como si 
fuera simplemente un sentimiento que nos 
supera. En realidad, no obstante, es más que 
un sentimiento. No es sorprendente que la 
investigación acerca las creencias personales 
y la música en contextos occidentales reve-
len que los alumnos se sienten más satisfe-
chos consigo mismos cuando están muy 
comprometidos con la música. La motivación 
está vinculada a las creencias que tenemos y 
las emociones producidas a partir de la mú-
sica (McPherson y Davidson, 2002). Existen 

diferentes niveles de compromiso musical 
desde el oyente pasivo hasta el intérprete 
activo, con una participación que varía desde 
poder participar de manera simple y directa 
hasta encontrar la autoexpresión a través de 
habilidades técnicas limitadas. Esto puede 
continuar desarrollándose en niveles muy 
elevados de participación de habilidades 
donde parece que el amor a la expresión y la 
autorregulación siguen siendo los principales 
motivadores para el aprendizaje musical. Sin 
embargo, los factores externos adicionales 
desempeñan un papel muy importante.  

Un gran número de estudios han relacionado 
que existe entre la inteligencia emocional y 
la motivación (Petrides, 2010). A grandes 
rasgos, estos autores muestran en sus traba-
jos de investigación pone de manifiesto la 
importancia de la motivación autodetermi-
nada en el manejo de las emociones. Te-
niendo en cuenta lo anterior, esta investiga-
ción se ha enmarcado bajo los principios de 
la teoría de   la   autodeterminación   (Deci   y   
Ryan,   2000),   una   macro-teoría   de   la  
personalidad y la que establece que  el con-
texto puede influir a la hora de llevar a cabo 
determinadas actividades. 

La autoeficacia y las expectativas de resulta-
dos tienen dos tipos principales de efectos: 
motivacionales (inicio de la conducta, es-
fuerzo y persistencia) y emocionales (con-
fianza y autoestima, o, por el contrario, an-
siedad, y apatía). Cuando las personas tienen 
un sentido alto de la autoeficacia y su medio 
es reforzando, se producirán acciones segu-
ras y oportunas. 

Las decisiones acerca de la capacidad musi-
cal de un niño están directamente determi-
nadas por las aspiraciones de los padres y las 
predicciones de los docentes sobre su futuro 
(Davidson et al., 1996; Davidson et al., 1998). 
Por lo tanto, el poder de motivar el com-
promiso musical depende en cierto modo de 
los valores y creencias culturales, desde los 
conceptos más amplios hasta los que tienen 
los progenitores y el modo cómo los trans-
miten a un niño. Si hay un apoyo y motiva-
ción externos por parte de un docente o de 
los padres, es muy probable que el niño ex-
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perimente recompensas intrínsecas asocia-
das con las emociones positivas del com-
promiso musical. De lo contrario, es muy 
complicado que esta experiencia tenga lu-
gar. 

Los primeros años de la adolescencia desde 
quinto y sexto de primaria hasta 1º de ESO 
son años críticos en los que los jóvenes ado-
lescentes en España realizan una importante 
transición escolar, puesto que pasan de la 
escuela primaria a la secundaria. El paso de 
la educación primaria a la secundaria es si-
nónimo de transición, de cambio. Así pues, 
un gran número de estudiantes de educa-
ción secundaria continúan sus estudios en 
un centro educativo nuevo y por tanto dife-
rente al que han asistido durante varios 
años. Eso significa también un proceso de 
adaptación a los nuevos profesores, a nue-
vos compañeros, a nuevas asignaturas, etc. 
Otros, sin embargo, permanecen en el mis-
mo centro educativo, a pesar de que tam-
bién deberán hacer frente a grandes cam-
bios: de etapa, de profesores, de asignatu-
ras... Algunos investigadores se han centrado 
en analizar los cambios en el desarrollo de 
las creencias y valores de los adolescentes 
sobre la transición primaria-secundaria. Ec-
cles, Midgley y Adler (1984) llegaron a la 
conclusión de que la transición de la educa-
ción primaria a la secundaria tiene un impac-
to significativo en la autopercepción y la 
autoestima de los adolescentes. Además, las 
creencias y valores de los estudiantes tien-
den a ser más negativos hacia diferentes 
áreas temáticas después de la transición de 
una etapa a otra, y esta tendencia se acen-
tuará durante toda la adolescencia. Este 
estudio evidencia que el paso de primaria a 
secundaria es un momento crítico para un 
cambio significativo en las creencias y valo-
res motivacionales de los adolescentes en el 
contexto educativo. 

Mientras en la educación primaria, la asigna-
tura de música es muy didáctica, y en ella se 
aprende a tocar instrumentos de percusión, 
instrumentos de viento a partir de ciclo me-
dio (flauta), cantar canciones, realizar dan-
zas...y formar parte de los principales even-
tos y celebraciones que tienen lugar en la 

escuela (santa Cecilia, concierto de Navidad, 
concierto de Semana Santa, Concierto de 
final de curso...), en la educación la música 
secundaria parece quedar en un segundo 
plano y convertirse en una asignatura se-
cundaria y de escasa importancia. La oferta 
de educación musical no formal, tal y como 
se ha comentado, es muy extensa. Ésta res-
ponde a la demanda social intentado cubrir 
los déficits de la educación formal procuran-
do rellenar los espacios que esta deja (Álva-
rez del Castillo, 2004). Además, parece ser 
que los alumnos se sienten más motivados 
para aprender música mediante la educación 
no formal, es decir, cuando lo hacen en su 
tiempo libre (Juniu, Tedrik y Boyd, 1996). 

Parece incongruente el poco valor que se da 
a la asignatura de música teniendo en cuen-
ta que acabamos de comentar que la música 
forma parte del día a día de nuestros adoles-
centes. La música ha estado (y estará) pre-
sente en algunos de los momentos más im-
portantes de sus vidas. Además, las nuevas 
generaciones escuchan posiblemente más 
música que sus padres. ¿Qué es lo que ocu-
rre? ¿Por qué no se sienten motivados los 
alumnos en las aulas de los centros de edu-
cación secundaria ante una asignatura que 
podría ser de su agrado? 

La LOMCE (Ley Orgánica para la Mejora de la 
Calidad Educativa) es la ley que regula nues-
tro Sistema Educativo. Fue publicada en el 
Boletín Oficial del Estado el 10 de diciembre 
de 2013. La nueva ley no sustituye, sino que 
modifica el texto de la Ley Orgánica 2/2006, 
de 3 de mayo. La asignatura de música, sale 
muy mal parada bajo la nueva Ley, de modo 
que en la Educación Secundaria Obligatoria 
(ESO) no se considera una asignatura tron-
cal, y por lo tanto, forma parte del bloque de 
asignaturas específicas, pudiéndose elegir 
(en función de la regulación y de la progra-
mación de la oferta educativa que establezca 
cada Administración educativa y de la oferta 
de los centros docentes) un mínimo de una y 
un máximo de cuatro de las siguientes mate-
rias: Cultura Clásica, Educación Plástica, Vi-
sual y Audiovisual, Iniciación a la Actividad 
Emprendedora y Empresarial, Segunda Len-
gua Extranjera, Tecnología., Religión o Valo-
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res Éticos. Una de las consecuencias más 
evidentes tras la entrada en vigor de la nue-
va Ley Educativa, es la poca valoración legis-
lativa que se da a la enseñanza de la educa-
ción musical. Así, la música se ve desvalori-
zada si lo comparamos con asignaturas tron-
cales como por ejemplo las matemáticas, la 
lengua, historia o inglés. 

Otra de las consecuencias negativas para la 
educación musical tras la aplicación de la 
LOMCE ha sido la desaparición del Maestro 
Especialista en Educación Musical. De este 
modo, en la actualidad se ha dado paso a 
estudios universitarios de grado más genera-
listas: el Grado de Educación Primaria y el 
Grado en Educación Infantil. En este contex-
to, la música quedará relegada a una Men-
ción, la cual cuenta con escasos créditos 
relativos a la enseñanza de la Música. 

La nueva Ley Órgánica de Educación 
(LOMLOE, 2020), preveía dar más peso a las 
enseñanza artísticas, especialmente a la 
música, recuperando así, el espacio que fue 
suprimido por la LOMCE en cuanto a horas 
lectivas. 

Dubet (2007) realiza un análisis en torno a la 
institución escolar y argumenta que la edu-
cación (la cual tradicionalmente ha estado 
fundada en valores considerados "universa-
les" y "sagrados", en la "vocación" docente, 
en la escuela como en "santuario" separado 
de la sociedad, y en la disciplina) se enfrenta 
hoy en día a una multiplicación de formas de 
vida alternativas en las que cabe destacar: la 
transformación de la docencia en una profe-
sión para la que se puede o no ser compe-
tente y eficaz, la masificación de las aulas y 
la irrupción de los problemas sociales en su 
interior, y la afirmación de la autonomía 
individual del estudiante. (Dubet, 2007, p. 
64). 

2.1. La música en el aprendizaje 
Estimamos no incidir más en los beneficios 
de la música en las personas, a cualquier 
edad, aunque, si consideramos mencionar 
de qué manera podría, desde nuestra expe-
riencia, mejorar y facilitar los aprendizajes 
en entornos escolares y en adolescentes 
(entendiendo dentro del ámbito de secunda-

ria), puesto que la manera de aprender del 
adulto es muy diferente, la música, a nuestro 
entender, no la aplicaríamos de la misma 
forma. 

En este sentido, Palladino (1981, en Vernia, 
2015), nos muestra en la siguiente tabla, las 
diferencias entre escolares y adultos: 

Tabla 1. Diferencias entre aprendizajes escolares y de 
adultos. Fuente: Palladino (1981 en Vernia, 2015). 

DIFERENCIAS ENTRE APRENDIZAJES ESCOLARES Y 
ADULTOS 

ESCOLARES ADULTOS 

Grupo homogéneo en 
edad, intereses 
y expectativas. 

Grupo heterogéneo en 
edad, intereses y aspi-
raciones. 

Motivación para el 
estudio débil, incenti-
vada e intermitente 

Motivación para el 
estudio intensa, espon-
tánea y persistente. 

Objetivos difusos, 
impuestos, no valori-
zados y diferidos. 

Objetivos claros y ele-
gidos, valorizados y 
actualizados. Se busca 
utilidad. 

Logros y éxito escolar 
relativamente ambi-
cionados. 

Logros y éxitos muy 
deseados, impaciencia 
y ansiedad.  

Cierta indiferencia por 
los resultados. 

Mucha preocupación 
por los resultados. 

Más autoconfianza y 
menor susceptibilidad 
ante las observaciones 
y críticas. 

Inseguridad y suscepti-
bilidad ante las críticas. 

Cierta irresponsabili-
dad, necesidad de 
sanción externa. 

Autorresponsabilidad y 
sentimientos de culpa. 

Pocas exigencias del 
medio social. Protec-
ción de la familia. 

Altas exigencias del 
medio social y laboral. 
Necesidad de satisfacer 
gran número de expec-
tativas. 

Nada anterior entorpe-
ce la adquisición de 
nuevos conocimientos. 

Muchos conocimientos 
previos, experienciales 
más que académicos. 
Alta resistencia al cam-
bio. 

Ritmo de aprendizaje 
rápido, mente fresca, 
perspicacia y detallis-
mo. 

Ritmo de aprendizaje 
más lento, mente preo-
cupada, razonamiento 
pausado. 

Cultura "integrada", 
más sistemática y 
organizada para el 
hábito de estudio. 

Cultura "mosaico", 
conocimientos yuxta-
puestos y de fuentes 
heterogéneas. 
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Personalidad en forma-
ción, ductili-
dad, posibilidades 
abiertas. 

Personalidad desarro-
llada, patrones de 
conducta establecidos. 

Mayor capacidad de 
memorización. Menor 
preocupación por 
entender o razonar 

Menor capacidad de 
memorización. Tenden-
cia a relacionar y hallar 
aplicaciones concretas. 

Establecer pocas rela-
ciones con los hechos 
de vida. Le interesa la 
calificación lograda por 
cualquier medio. 

Mayor correlación de 
hechos y conocimien-
tos. Le interesa la califi-
cación lograda por la 
capacidad adquirida. 
Pregunta para entender 
mejor. 

Limitado campo de 
experiencias. Pocos 
mecanismos de com-
pensación para superar 
dificultades. 

Mayor campo de expe-
riencia. Uso de meca-
nismos de compensa-
ción de ciertas deficien-
cias. 

Capacidad de esfuerzo 
intelectual más prolon-
gado. Mayor perseve-
rancia supeditada al 
interés. 

Menor capacidad de 
esfuerzo intelectual 
prolongado Menor 
perseverancia a pesar 
del interés. 

Atendiendo a la tabla anterior, y fijándonos 
en la columna de escolares, podemos enten-
der cuál es la preocupación de los estudian-
tes. Destacando en primer lugar, la motiva-
ción tan débil por el estudio, los objetivos se 
les son impuestos, irresponsabilidad e indife-
rencia, exceso de protección familiar, le in-
teresa superar el examen a toda costa, sin 
plantearse si realmente ha aprendido algo o 
no, aunque su capacidad de aprendizaje es 
rápida, con mayor habilidad para la memori-
zación. La columna de los adultos, en la que 
podemos pensar también en los profesores, 
resaltamos la motivación por aprender, con 
objetivos claros y con preocupación por los 
resultados, que no acepta muy bien las críti-
cas y con gran responsabilidad ante la socie-
dad, además posee unos patrones de con-
ducta establecidos. 

Como podemos apreciar, los perfiles de 
adultos y adolescentes son bien diferentes 
cuando se trata de aprender, y esto compor-
ta una distancia también en el aula, por lo 
que entendemos que es necesario un ele-
mento de unión, de acercamiento que per-
mita, de alguna manera, complementarse y 
reforzarse en aquellos planteamientos que 

unos tienen débiles y otros tienen fuertes. 
En este sentido, la práctica musical activa, 
puede ser el elemento de unión, de motiva-
ción y de aprendizaje, pero solo será posible, 
si el docente también está motivado no solo 
por aprender, sino también por enseñar, por 
eso la motivación en el alumnado, también 
pasará por las competencias docentes. Pe-
rrenoud (2007), cita el siguiente la siguiente 
propuesta: 

1. Organizar y animar situaciones de 
aprendizaje. 

2. Gestionar la progresión de los apren-
dizajes. 

3. Elaborar y hacer evolucionar dispositi-
vos de diferenciación. 

4. Implicar a los alumnos en sus aprendi-
zajes y en su trabajo. 

5. Trabajar en equipo. 
6. Participar en la gestión de la escuela. 
7. Informar e implicar a los padres. 
8. Utilizar las nuevas tecnologías. 
9. Afrontar los deberes y los dilemas éti-

cos de la profesión. 
10. Organizar la propia formación conti-

nua. 

Vernia (2016, pp. 118-119) recoge, a modo 
de recopilación, una propuesta de compe-
tencias en música: 

Tabla 2. Competencias del docente de Música. Fuente: 
(Vernia, 2016). 

COMPETENCIAS DEL DOCENTE EN MÚSICA 

Competencias 
personales 

-Adecuada preparación previa del 
docente. 

-Despertar el deseo de aprender de 
los alumnos. 

-Formación continua y reciclaje 
para estar actualizado en todo lo 
que le compete. 

-Actitud abierta para buscar nuevas 
ideas y valorarlas. 

-Estar actualizado respecto a las 
nuevas tecnologías. 

Competencias 
Musicales 

-Conocimientos y competencias 
para enseñar todas las músicas. 

-Facilitar a todos los estudiantes el 
vasto panorama del arte musical. 

-Cantar, tocar acompañamientos, 
dominar técnicas de dirección y 
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tener suficiente dominio técnico 
para interpretar con comprensión 
músicas de diferentes épocas y 
estilos (interpretación). 

-Improvisar, supervisar y evaluar 
otras interpretaciones. 

-Saber utilizar los sonidos para 
expresarse creativamente, demos-
trar comprensión de las posibilida-
des de la organización, saber eva-
luar las elecciones compositivas e 
identificar los recursos en función 
de lo que se quiere expresar (com-
posición). 

-Crear y adaptar música en función 
de la capacidad del alumnado.  

-Saber identificar y explicar los 
recursos de los diferentes estilos 
musicales tanto occidentales como 
de otras culturas. (Análisis). 

-Estar familiarizados con las dife-
rentes maneras de producción del 
sonido (Nuevas Tecnologías). 

-Capacidad para utilizar el propio 
cuerpo como instrumento para 
llegar a los contenidos musicales a 
través de la rítmica y la expresión 
corporal. 

Competencias 
profesionales 

-Ayudar, orientar, transmitir, me-
diando entre el alumno y la reali-
dad. 

-Adquirir compromiso moral que 
implica actuaciones éticas incorpo-
rando a sus actos afectos y valores. 

-Capacidad para trabajar en equi-
po. 

-Implicar a los alumnos en sus 
aprendizajes y en su trabajo 

-Conocer qué y cómo aprenden los 
adultos, controlando las estrategias 
didácticas de la andragogía. 

-Ser competente en didáctica. 

-Reconocer las dificultades que 
tienen los estudiantes para mejorar 
su aprendizaje. 

-Conocimiento pedagógico especí-
fico. 

-Ser capaz de organizar el aula 
atendiendo a la diversidad de 
alumnado. 

Gusto por la docencia. 

Como podemos apreciar, se han divido entre 
personales, musicales y profesionales, cen-
trándonos en el tema que nos acontece, 
obviaremos las musicales, por entender que 
los docentes son expertos en su materia, 
pero en cambio, las personales, entendemos 
que están directamente vinculadas con la 
motivación, y además son las que diferencia-
rán aun buen docente de un mal docente. Se 
trata pues, tanto de su ilusión en su forma-
ción y actualización de sus conocimientos y 
sus herramientas. Por otra parte, las compe-
tencias profesionales, tiene una clara rela-
ción, en nuestro modo de ver, con la motiva-
ción de los estudiantes, ayudan, orientan, 
guían, aconsejan, estimulan e implican al 
alumnado. 

Lo anterior conecta perfectamente con la 
formación docente en las universidades y en 
los conservatorios de música, donde la músi-
ca se relega, por una parte, a una asignatura 
de entretenimiento, y por otra parte a 
aprender a tocar un instrumento. Con esto, 
podemos deducir que la docencia, la didácti-
ca y la pedagogía se quedan fuera del apren-
dizaje musical.  

En este sentido, debemos escuchar firme-
mente a Alsina (2004), cuando se refiere a 
Siza y la intención de este país de mostrar 
como la enseñanza musical está relacionada 
con la mejora de la educación. El experimen-
to logró su objetivo demostrando que la 
música influye positivamente en la educa-
ción. Añade este autor que la música se sitúa 
en un lugar relevante de todas las culturas y 
es fundamental en el ser humano dirigiéndo-
se tanto al terreno persona, social, interper-
sonal o profesional, teniendo en considera-
ción la función social de la música, pero sin 
olvidar que la escasa o nula presencia de la 
educación musical es un peligro, no sólo 
para el desarrollo personal sino, también, 
para el desarrollo social y político. 

 

3. PROPUESTAS MUSICALES EDUCATIVAS 
Diversos estudios de investigación realizados 
en Suiza han mostrado que aumentar el nú-
mero de horas de educación musical en el 
aula (dentro del plan de estudios y por tanto 
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curriculares) no tiene un efecto negativo en 
la adquisición del lenguaje y las habilidades 
de lectura a pesar de la reducción de horas 
lectivas en estas materias (Spychiger, et al., 
1993; Zulauf, 1993). Más bien al contrario, 
puesto que incrementar las horas de música 
significaron una mejora en la cohesión social 
dentro de la clase, una mayor autosuficien-
cia, un mejor ajuste social y unas actitudes 
más positivas en los alumnos. 

A pesar de la triste situación de la educación 
musical en la mayor parte de centros educa-
tivos de educación primaria y secundaria en 
nuestro país, existen ciertas propuestas muy 
interesantes que se están llevando a cabo en 
algunos centros.  También encontramos 
otras propuestas, que, aunque no se dan en 
centros escolares propiamente, tienen una 
importante conexión con la sociedad y los 
entornos educativos. 

LA PRÁCTICA INSTRUMENTAL EN LA EDU-
CACIÓN SECUNDARIA 
Más allá de interpretar canciones con la flau-
ta (instrumento que estudian desde el ciclo 
medio de educación primaria) la posibilidad 
de formar un conjunto instrumental e inter-
pretar canciones de diferentes estilos musi-
cales, puede ser una actividad muy motiva-
dora para nuestros alumnos. A pesar de que 
es obvio el nivel de esfuerzo y trabajo que 
requiere el aprendizaje de un instrumento 
musical (tanto a nivel individual como gru-
pal), llegar a tocar en un grupo y sentirse 
parte de él puede ser muy gratificante y una 
experiencia muy enriquecedora. Hacer sentir 
al adolescente que forma parte del todo y 
que gracias a su aportación puede interpre-
tarse una pieza musical, refuerza el senti-
miento de pertenencia al grupo. 

DALANOTA  
Se trata de un proyecto de la Asociación sin 
ánimo de lucro Plataforma REDOMI cuyo 
programa educativo tiene como objetivo la 
formación integral a través de una educación 
en valores promovida por la música, como 
elemento clave de intervención y transfor-
mación social y cultural, para su propio bie-
nestar y el de la comunidad, localizada en 
zonas de riesgo social. 

ESCUELAS TÁNDEM 
En este tipo de proyectos educativos inter-
vienen dos centros educativos: el centro 
escolar y un centro educativo especializado. 
Este segundo, puede ser, por ejemplo, un 
centro de educación artística. Su principal 
objetivo será influir positivamente en los 
aprendizajes de los alumnos, procurando 
mejorar su rendimiento escolar y haciendo 
partícipes a todos los alumnos sin que nin-
guno de ellos (independientemente de su 
nivel musical) se sienta excluido de esta ex-
periencia educativa. En la provincia de Bar-
celona este tipo de proyectos hace ya varios 
años que se está desarrollando. Algunos de 
los centros educativos especializados que lo 
están realizando son el Conservatorio de 
Música de Barcelona, la Escuela de Música 
de Mataró y el ESMUC (Escuela Superior de 
Música de Cataluña). 

AMURE.  
En el programa experimental Amure, puesto 
en marcha en enero de 2013, están partici-
pando los centros de Educación Infantil y 
Primaria Pare Català, Carles Salvador y La 
Patacona. La mitad de los 80 alumnos y 
alumnas seleccionados está recibiendo dos 
horas semanales de clases de música duran-
te el horario de comedor, en las que se inte-
gra el lenguaje musical y la práctica instru-
mental. Las clases son impartidas en los co-
legios por los profesores de la Escuela de 
Música del Centro Instructivo Musical (CIM) 
de Benimaclet y la Sociedad Musical de Albo-
raia. Un 77,5% de los alumnos que participan 
en el proyecto experimental de aprendizaje 
musical Amure ha mejorado su rendimiento 
escolar, según ha avanzado la consejera de 
Educación, Cultura y Deporte, María José 
Català, responsable política de la puesta en 
marcha de este proyecto en tres centros de 
Valencia y su área metropolitana.  

EMA.  
Educación pone en marcha la segunda edi-
ción del Proyecto de Educación Musical para 
Personas Adultas. El Proyecto EMA es una 
iniciativa pionera con la que se analiza el 
impacto que tiene la formación musical en el 
desarrollo de competencias sociales, rela-
cionales, de aprendizaje o laborales, entre 
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otras, de personas adultas. Asimismo, pro-
pone una metodología diseñada específica-
mente para el perfil de aprendizaje musical 
del alumnado adulto. Educación pone en 
marcha la segunda edición del Proyecto de 
Educación Musical para Personas Adultas. 
Actualmente las personas adultas sólo pue-
den acceder a la educación musical a través 
de las Escuelas de Música, dado que el sis-
tema educativo musical reglado no contem-
pla su escolarización. No obstante, la ense-
ñanza tradicional de música carece de una 
metodología específica y sistematizada para 
este tipo de alumnado, por lo que este pro-
yecto pretende constituir un estudio de la 
programación metodológica y de contenidos 
más correctos y adaptados a las necesidades 
formativas de los adultos. 

MUSICOLES.  
La música puede ayudar de manera muy 
efectiva luchar contra el fracaso escolar, y 
prueba de ello es el proyecto 'Musicoles'. Se 
trata de una iniciativa que seis colegios de 
Ontinyent, en colaboración con el Consisto-
rio, la Conselleria de Educación y escuelas de 
música que involucrará a más de 1.500 
alumnos.  Además la Conselleria de Educa-
ción, Cultura y Deporte ha resuelto conceder 
ayudas a 436 centros educativos de la Co-
munitat Valenciana para el desarrollo de 
proyectos de Innovación Educativa para la 
lucha contra el fracaso escolar a través de la 
música. 

MÚSICA PARA NOTA 
Programa de recursos contra el abandono 
escolar y la exclusión social: Centro educati-
vo IES Mateo Alemán (Comunidad de Ma-
drid). Es un proyecto para desarrollar las 
condiciones personales de los jóvenes y su 
capacitación humana y profesional, así como 
encauzar su tiempo libre evitando el consu-
mo de drogas. Gracias a la música, una de las 
principales aficiones de los adolescentes, y a 
lo largo de 10 cursos académicos (2001-02 a 
2010-11).  

LOVA.  
La Creación de una Ópera: un Vehículo de 
Aprendizaje. Mary Ruth McGinn es una 
maestra que siempre ha buscado métodos 

alternativos de enseñanza que den la opor-
tunidad a todos los niños de desarrollar al 
máximo su potencial humano y de aprendi-
zaje. En 2001, descubrió “Creating Original 
Opera”, un programa del Metropolitan Ope-
ra Guil de Nueva York que podría servir a sus 
propósitos. Mary Ruth y su colega, Ellen 
Levine, desarrollaron un acercamiento inno-
vador para el aprendizaje, integrando sus 
conocimientos en el proceso de creación de 
una ópera. El objetivo del proyecto es lograr 
progresos educativos en diferentes ámbitos 
a partir de la creación de una ópera. 

APORTACIONES DE LA EURITMIA Y LA LEC-
TURA PARA LA PREVENCIÓN DE ALZHEIMER 
Se trata de un proyecto de investigación que 
utiliza como herramientas fundamentales la 
Euritmia (aprendizaje musical a través de la 
expresión corporal), la lectura y la escritura. 
Las actividades musicales a través del movi-
miento corporal, así como las habilidades y 
capacidades que suponen el leer y escribir, 
son acciones que pueden incidir en nuestro 
cerebro de manera positiva. 

QUEREMOS MUSICARTE  
Proyecto colaborativo que irrumpe en la red 
como exponente de la inquietud del profe-
sorado de distintas materias artísticas para 
demostrar, que el arte y la música son gene-
radores de conocimiento, expresión y diver-
sidad cultural y, por tanto, parte fundamen-
tal en la educación y en la formación integral 
de la persona. Reivindica la importancia del 
arte y la música en todas las etapas de la 
educación reglada, de cara a desarrollar la 
cultura y la sensibilidad, y para conformar 
aquello que nos hace verdaderamente hu-
manos, usando, preferentemente, la tecno-
logía. 

CANTANIA  
Proyecto de Cantata participativa para esco-
lares, dirigido a alumnos entre 8 y 13 años. A 
lo largo de todo el curso escolar ensayan las 
canciones, las coreografías y preparan sus 
atrezos con la ayuda de sus profesores en 
clase.  Los niños finalmente cantan en un 
gran espectáculo acompañados de 12 artis-
tas profesionales: orquesta de 8 Músicos, 
actores, cantantes líricos y director musical. 
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Diseñado y producido por el servicio educa-
tivo del L´AUDITORI de Barcelona. Desde 
Barcelona se extendió al resto de Cataluña y 
desde el año 2004 crece por Madrid, Valla-
dolid, Salamanca, Zaragoza, Alcanyís, Cara-
cas, México D.C, Mainz, Bremen, Bruselas, y 
desde hace 2 años está en Sevilla. 

3.1. La motivación en los proyectos musica-
les 
Bajo nuestro punto de vista, la motivación es 
necesaria para poder desarrollar un proyecto 
con garantías de éxito, en este sentido y 
atendiendo a la desmotivación que encon-
tramos en las aulas de secundaria, podría-
mos establecer una relación entre elabora-
ción de proyectos educativos con motiva-
ción. Por otra parte, la música es la materia 
que, aun con menos horas o presencia en la 
educación, pasa mayor tiempo con los jóve-
nes, por tanto, la música tiene una mayor 
vinculación y conexión con el alumnado. Por 
este motivo podemos entender que los pro-
yectos musicales, pueden potenciar la moti-
vación en secundaria. 

Como afirman Huertas y Montero, 2001 en 
Figueroa, 2015) un importante factor de la 
motivación en el aula se da en la manera en 
que el profesorado la actividad. Por otra 
parte, y según Navarrete (2009, en Figueroa, 
2015), entre las razones más valoradas del 
discente en el aula, están: 

- Deseo de dominio y de experiencia 
- Deseo de aprender algo útil 
- Deseo de conseguir recompensas por 

el aprendizaje:  
- Necesidad de la seguridad que da 

aprobar las asignaturas 
- Necesidad de preservar la autoestima: 

El miedo al ridículo, a perder la estima 
personal 

- Necesidad de autonomía y control de 
la propia conducta 

- Necesidad de la aceptación personal 
incondicional 

Si retomamos el contenido de los proyectos 
anteriormente presentados, aunque de ma-
nera breve, podremos entender que se unen 
de manera directa o indirecta, con esas ra-
zones más importantes para el aprendizaje 

en el discente. Aunque no las vamos a citar 
todas, por ejemplo, el proyecto LOVA, cono-
cido y aplicado por muchos colegios, integra 
todas las competencias e implica al alumna-
do, en aquellas capacidades que ellos mis-
mos consideran. En QUEREMOS MUSICARTE, 
se va hacia la formación integral, entendien-
do que la expresión y sensibilidad cultural 
nos acerca, desde lo que podemos tener en 
común. La lucha contra el abandono escolar 
se ve reflejado con AMURE o MÚSICA PARA 
NOTA. Son, como decimos, algunos ejemplos 
que están funcionando en diferentes contex-
tos y niveles educativos, desde las artes y la 
cultura. 

 

4. CONCLUSIONES 
La música es un medio de expresión muy 
poderoso, capaz de facilitar la comunicación 
que va más allá de las palabras, permitiendo 
compartir los significados y promoviendo el 
desarrollo y el mantenimiento de las identi-
dades individuales, grupales, culturales y 
nacionales. Todos deberíamos tener la opor-
tunidad de aprender una variedad de estilos 
y formas musicales para poder desarrollar 
tales habilidades a un nivel acorde con nues-
tros deseos y aspiraciones. Al conseguirlo, 
seremos capaces de desarrollar una serie de 
habilidades aptas para alcanzar un propósito 
personal y social y así poder sentirnos moti-
vados con aquello que estamos haciendo.  

Parece evidente que durante la adolescencia 
la música contribuye en gran medida al 
desarrollo de la identidad propia y se consi-
dera una fuente de apoyo cuando los jóve-
nes se sienten solos. Practicar música en 
grupo (bien cantando o interpretando un 
instrumento) puede llegar a ser una activi-
dad beneficiosa para el desarrollo de las 
habilidades sociales y puede contribuir a la 
salud y el bienestar a lo largo de la vida de 
toda persona (independientemente de la 
edad o grupo social al que se pertenezca. Por 
ello, podemos afirmar que puede contribuir 
a la cohesión de la comunidad proporcio-
nando beneficios a la sociedad en general. 
Los motivos que pueden llevar a un adoles-
cente a formar parte de un grupo y/o con-
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junto musical (independientemente del gé-
nero musical que se interprete) pueden ser 
diversos. Sean cuales sean, la motivación 
será un elemento clave y muy beneficioso en 
este proceso vital de desarrollo personal y 
social. El compromiso con la música puede 
mejorar la autopercepción, pero sólo si ésta 
nos proporciona experiencias de aprendizaje 
positivas y que sean gratificantes. Esto signi-
fica que las experiencias musicales deben ser 
agradables y deben presentarnos retos y 
metas que sean alcanzables. 

La nueva Ley Educativa LOMCE no ayuda a 
mejorar la situación de la enseñanza musical 
en nuestros centros de Educación Primaria y 
Secundaria. Que lleguen a la universidad 
futuros profesores de música, sin apenas 
haber tenido una formación musical de cali-
dad durante su etapa educativa es una ver-
dadera lástima. Si realmente se quieren for-
mar como músicos y docentes de música, 
deberán estudiar en escuelas de música (pú-
blicas o privadas) o en conservatorios profe-
sionales y posteriormente superiores. De lo 
contrario, el nivel musical que se seguirá 
impartiendo en nuestros colegios será la-
mentablemente bajo. Si la enseñanza musi-
cal que se ofrece a los alumnos (en este caso 
a los adolescentes) es de calidad, y los alum-
nos perciben que tienen éxito a través de las 
prácticas musicales, la música se convertirá 
en una experiencia positiva y beneficiosa 
para su desarrollo personal y/o social. La 
musical precisa generar un entorno suficien-
temente flexible para facilitar el desarrollo 
de la creatividad y la autoexpresión. 

Los seres humanos no sólo escuchamos mú-
sica, sino que participamos activamente en 
ella. La música se ha convertido en una parte 
integral de nuestras vidas cotidianas de una 
manera que habría sido impensable hace 
100 años. Así como en Francia, Alemania, 
países el Este, etc. la asignatura de música es 
de capital importancia en las escuelas e insti-
tutos, parece ser que en nuestro país es to-
davía una asignatura de segunda fila. No 

parece haber una especial preocupación 
porque los alumnos de educación secundaria 
no estudien música en las aulas. ¿Ocurriría lo 
mismo si desaparecieran las matemáticas o 
el inglés en el currículum? Creo que no me 
equivoco al afirmar rotundamente que no.  
Nos podríamos plantear, en este sentido y 
tras las noticias que surgen en los medios de 
comunicación, acerca de EEUU y la violencia 
en adolescentes, con la posible relación de 
que, en los centros educativos públicos, la 
educación musical no exista o esté presente 
de manera muy poco relevante. Este podría 
ser nuestro reto. 

En nuestro país, a la música no se le da la 
importancia que realmente merece. Así, 
mientras la mayor parte de colegios públicos 
de nuestros países vecinos existen agrupa-
ciones corales e instrumentales desde edu-
cación primaria hasta bachillerato, aquí es 
anecdótico el centro que pueda ofrecer la 
oportunidad de tocar en una orquesta sinfó-
nica por poner un ejemplo. Sin embargo, no 
falta el equipo de futbol o el de baloncesto.  

Hasta que no se le dé a la música el valor 
que merece, seguiremos inmersos en este 
aislamiento cultural tanto en las aulas de 
nuestros centros educativos como fuera de 
ellos. Con el incremento del IVA, el mayor 
número de salas que día tras día cierran 
debido a la imposibilidad de mantenerse, la 
aplicación de la Ley Mordaza (la cual dificulta 
la expresión musical en las calles de nuestro 
país) y otros más obstáculos que parece ser 
deben vencerse para finalizar con este ais-
lamiento cultural, parece evidente que la 
situación en lugar de mejorar está empeo-
rando. El debate sería pues, el incremento 
de la educación musical, desde especialistas 
y a través de proyectos, que les lleve a la 
motivación, a la autoestima, y al empodera-
miento, que es lo que les hará competentes 
tanto como profesionales, como personas. 
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Rafael Olmos Vila. IES Bernat de Sarrià (España). 
 
Contacto: rafa.olmos@iesbernatdesarria.com 

 

 

 

RESUMEN 
Se presenta una experiencia de aprendizaje-servicio dentro de la implementación de un currículo basado 
en problemas sociales de la localidad, durante un curso académico en la materia del Proyecto Interdisci-
plinario en 3º y 4º ESO. La experiencia gira en torno a la colaboración con la organización de las kellys: las 
camareras de piso de los hoteles. La asociación es muy activa en la lucha contra la precarización laboral, 
promoviendo acciones reivindicativas y siendo muy bien valorada por los comunidad. El modelo econó-
mico de la localidad, basado en el turismo, genera empleos ligados a la hostelería y dependientes de la 
estación estival. Muchas de las madres, familiares y vecinas del alumnado trabajan en esta profesión. En 
el artículo se expone cómo el alumnado participó estrechamente en diferentes acciones con la asociación: 
desde ayudar en la proyección de un documental hasta apoyarlas en una manifestación. Los resultados 
muestran su compromiso, participando activamente e implicándose más allá de las acciones programa-
das, cuando se trata de problemas cercanos y visibles para los estudiantes. 

 

PALABRAS CLAVE 
Problemas sociales, aprendizaje servicio, camareras de piso, ciudadanía crítica y participativa. 

 

ABSTRACT 
A learning-service experience is presented within the implementation of a curriculum based on social 
problems of the locality, during an academic course in the field of the Interdisciplinary Project in 3rd and 
4th ESO. Experience revolves around collaboration with the organization of kellys: the chambermaids. The 
association is very active in the fight against work precariousness, promoting claims and being highly val-
ued by the neighbors. The economic model of the town, based on tourism, generates jobs linked to hos-
pitality and dependent on the summer season. Many of the mothers, relatives and neighbors of the stu-
dents work in this profession. The article explains how students participated closely in different actions 
with the association: from assisting in the screening of a documentary to supporting them in a demon-
stration. The results show their commitment, actively participating and involving beyond scheduled ac-
tions, when it comes to problems close and visible to students. 
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1. INTRODUCCIÓN 
El contexto actual de la pandemia nos ha de-
mostrado la importancia de las acciones cívi-
cas, desde el compromiso individual para 
cumplir las normas, actuar con responsabili-
dad en no difundir información sensaciona-
lista sin contrastarla, hasta para actuar solida-
riamente en ayudar a los colectivos más afec-
tados. 

Hemos comprobado cómo se organizaban 
durante el confinamiento comunidades de 
vecinos para hacer la compra o asistir emo-
cionalmente a sus mayores en la soledad; 
mientras grupos de jóvenes se dedicaban al 
voluntariado para atender las nuevas necesi-
dades generadas por la crisis. 

Cabe preguntarnos si estas acciones surgen 
espontáneas en las sociedades en coyunturas 
difíciles, son más propicias en determinados 
modelos de sociedades cohesionadas, o si la 
educación, la escuela, puede contribuir en 
concientizar a las niñas y los niños por el bien 
común y cooperar para afrontar las adversi-
dades. 

Las investigaciones sobre la participación y 
representaciones de los adolescentes sobre 
la política pueden aportarnos algunas res-
puestas. La encuesta del Instituto de la Juven-
tud de España (INJUVE, 2017a) señala que los 
jóvenes de 15-19 años son los que más con-
fían en las organizaciones no gubernamenta-
les, ante la desafección por los partidos polí-
ticos (Olmos, 2016). Destacando entre sus ac-
ciones de participación política asistir a mani-
festaciones (40,8%), firmar peticiones de 
apoyo a una causa (39,5%) o comprar ciertos 
productos por razones políticas, éticas o para 
favorecer el medio ambiente (38,5%).  

Los jóvenes son el grupo con menor aporta-
ción económica a entidades por su baja capa-
cidad, pero su implicación es mayor que otros 
grupos de edad, optando por comprometerse 
en organizaciones de tiempo libre, altermun-
distas o ecologistas, frente a las tradicionales 
(Alarcón, 2019). Precisamente aquellos que 
muestran una mayor participación 

cooperativa en poder cambiar, ayudar y me-
jorar el mundo, se muestran más optimistas y 
empoderados, confiando más en el alcance 
transformador de sus acciones (López y He-
rrero, 2019; Sant, 2014).  

En los dos últimos cursos 2018-2019 y 2019-
2020, hemos implementado dentro de la ma-
teria del Proyecto Interdisciplinario, el estu-
dio de los problemas sociales de la localidad 
(Kemmis, Cole y Suggett, 2007): 

El proyecto Interdisciplinario se define 
como una secuencia didáctica que se orga-
niza con elementos curriculares de varias 
materias. En cada proyecto, el alumno o 
alumna tiene que seguir un proceso (que in-
cluye la investigación, la creatividad, la 
toma de decisiones, el uso de estrategias, 
la comunicación en formatos diversos, 
etc.). El objetivo es crear un vínculo entre el 
ámbito de conocimiento académico y el en-
torno sociocultural de este. Se podrá contar 
con la colaboración de agentes externos, 
como pueden ser entidades, organizacio-
nes no gubernamentales, fundaciones, em-
presas, instituciones educativas, medios de 
comunicación, administraciones, volunta-
rios... (Resolución de 28 de julio de 2020, 
p.29698). 

El objetivo central de la investigación y de la 
introducción de la materia, era visibilizar los 
problemas cercanos de la localidad desde su 
estudio cooperativo en el aula y comprobar el 
interés y la autonomía del alumnado en tras-
ladar sus inquietudes en un proyecto de 
aprendizaje servicio (Martínez, 2020). 

1.1. Marco teórico 
Los problemas sociales son complejos, exigen 
partir de una concepción epistemológica ho-
lística, recurrir a disciplinas y técnicas de in-
vestigación de diferentes campos del saber 
(Ortega-Sánchez y Olmos, 2018). Las ciencias 
sociales por su carácter multidisciplinar son 
un cómodo hábitat de convergencia. 

Desde la didáctica de las ciencias sociales se 
destaca la importancia de traer las problemá-
ticas sociales al aula, abrir la escuela a la 
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sociedad (González-Monfort y Santisteban, 
2011), a las inquietudes de los chicos y chicas, 
aquellos problemas que les resultan concre-
tos y les afectan. Cuando se tratan en el currí-
culum directamente o se establecen nexos 
entre los problemas históricos como las con-
diciones del primer proletariado y la precari-
zación actual o entre la lucha por el sufragio 
femenino y el discurso del  feminismo actual, 
se consigue despertar el interés y empatía del 
alumnado (Call, Haro y Oller, 2014; Evans y 
Saxe, 1996; Levstik y Tyson, 2008). No se trata 
de cometer anacronismos, sino de desarrollar 
destrezas críticas y creativas, analizar cómo 
nuestros antepasados se enfrentaron a pro-
blemas similares con matices y contextos di-
ferentes, qué resistencias encontraron y qué 
soluciones aportaron (Voss y Wiley, 2006). 

No todos los problemas actuales son hereda-
dos o tienen raíces históricas, pero en un 
mundo global, sí tienen resonancia y alcance 
más allá de nuestras fronteras (Santisteban, 
2019). Abordarlos en el aula, implica partir 
del estudio de la localidad para conducirnos a 
actuar globalmente (Pagès, 2002; Souto, 
2018). La perspectiva glocal (Rodríguez 
y Claudino, 2018), vislumbrar la repercusión y 
similitudes de un problema social más allá del 
espacio inmediato, no solo persigue la com-
prensión amplia, sino también la competen-
cia social y ciudadana, en tanto que se favo-
rezca en el aula la participación en los proble-
mas contemporáneos (Huddleston, 2005; Ol-
mos, 2019; Pagès, 2012; Westheimer, 2015). 

La introducción de les questions socialment 
vives (Legardez y Simonneaux, 2006), temas 
que no son ajenos, fuerza al alumnado a po-
sicionarse, cuestionarse sus prejuicios y plan-
teamientos, en tanto que se confrontan en el 
aula (Hess, 2009). Enfrentarse a temas con-
flictivos, con diferentes interpretaciones en 
las familias y en los medios de comunicación, 
es una experiencia para desarrollar sus habi-
lidades heurísticas y de investigación crítica 
en la era de las fake news y la desinformación 
(González-Monfort y Santisteban, 2020): 

Las cuestiones sociales y políticas que apa-
recen en los medios están promovidas en 
muchas ocasiones por grupos de opinión o 

poder que pretenden ganar influencia. Si 
los jóvenes no identifican quién está detrás 
de la información que encuentran en las re-
des sociales y en los medios digitales, serán 
manipulados con mucha facilidad (p.41). 

Los aprendizajes y destrezas críticas deben 
traducirse en una acción política, más allá de 
votar responsablemente (INJUVE, 2017b; 
Alarcón, 2019) y concretarse en otras formas 
de participar y transformar en la sociedad. El 
aprendizaje-servicio (ApS), los proyectos de 
intervención en acciones cercanas son un 
modo de influir en la realidad próxima, desa-
rrollar la práctica curricular vinculada al terri-
torio (Cress, Reintenauer y Collier, 2005; Tra-
ver-Martí, Moliner y Sales, 2019).  

Siguiendo a Tapia (2001) su implementación 
parte de un proceso diagnóstico, de análisis e 
investigación sobre el problema inmediato. 
En la medida que las conclusiones se transmi-
ten a la comunidad hay una intervención, que 
si se aplica en intentos prácticos de solución 
podemos definir como servicio. La asistencia 
a la comunidad, el servicio, se convierte en 
aprendizaje-servicio cuando es planificado y 
atiende tanto a los intereses de la sociedad 
como a los formativos de la institución educa-
tiva (Puig, Martín, Rubio, Palos, Gijón, De la 
Cerda y Graell, 2014). No se trata solo de 
desarrollar una intervención solidaria o al-
truista, sino además que la contribución so-
cial repercuta, esté en armonía, con los obje-
tivos académicos que nos propusimos. 

Una acción de ApS debe adecuarse al con-
texto (Batllé, 2013) y escuchar las demandas 
de cada localidad y el tipo de acción que re-
quieren para conseguir que el alumnado se 
involucre ante un problema presente y tan-
gente a su realidad (Mayor, 2018; Puig, Gijón, 
Martín y Rubio, 2011). El éxito de la pro-
puesta, el residuo cognitivo y emocional en 
los chicos y chicas, radica en la elección del 
problema y la colaboración con la entidad lo-
cal. El alcance de su intervención transforma-
dora y cooperativa, les empodera en su capa-
cidad como ciudadanos y ciudadanas activos 
(Dolgon, Mitchell y Eatman, 2017; Zimmer-
man, Li, Moreau, Wilopo y Blum, 2019).  
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2. DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA 
Se dividió la clase en diferentes grupos de tra-
bajo que asumieron la siguiente tarea: forma-
ban parte de una comisión de investigación 
del Ayuntamiento encargada de realizar un 
informe sobre el estado de la cuestión de un 
problema de la ciudad y de aportar posibles 
soluciones. Cada grupo eligió el tema de estu-
dio de manera libre: unos profundizaron en la 
repercusión económica y acústica de los ma-
crofestivales que se celebran en verano, las 
consecuencias del turismo low cost, la publi-
cidad machista de las discotecas, etcétera.  
Los temas de estudio abordaron problemáti-
cas cercanas, que les involucraban y afecta-
ban a sus familias, así todas las cuestiones so-
ciales que plantearon  estaban estrecha-
mente relacionados con el modelo econó-
mico de Benidorm. Desde el enfoque de Tapia 
(2001), esta tarea se correspondería con la 
fase de diagnóstico. 

En este artículo nos centraremos en explicar 
cómo se desarrolló la investigación del grupo 
de alumnos que estudió la precarización de 
las condiciones laborales de las kellys de Be-
nidorm, por ser el que mejor ilustró una ex-
periencia de aprendizaje-servicio. 

El grupo estuvo formado por 8 integrantes, 2 
chicas y 6 chicos, de los cuales dos madres 
trabajan como camareras de piso en los hote-
les. Su primera tarea fue consensuar unos 
acuerdos de grupo, que establecían desde el 
medio y formatos para realizar el trabajo y las 
vías de comunicación, las horas en las que se 
conectarían, hasta cómo resolverían los posi-
bles conflictos y el sistema de apercibimiento 
para los miembros que no cumplieran con sus 
funciones. Todos los miembros firmaron las 
normas de grupo y se comprometieron en 
cumplirlas. 

2.1 La investigación 
La primera parte del trabajo consistió en acer-
carse al tema de estudio desde la bibliografía 
que encontraron en la red, especialmente uti-
lizaron el buscador google académico. No les 
indicamos ningún artículo en concreto, solo 
les sugerimos que se plantearan la perspec-
tiva de los hoteleros, de la asociación, de los 
sindicatos, etc. 

Su justificación del tema de estudio fue la si-
guiente:   

“Benidorm es una ciudad turística que funda-
menta su economía en el sector de los servi-
cios. Las familias o viajeros que visitan nues-
tra ciudad suelen elegir pasar los días en ho-
teles o en apartamentos. Ambos son limpia-
dos generalmente por personal de limpieza: 
auxiliares, camareras de pisos que forman 
parte de las plantillas de los hoteles, personal 
de empresas externas… Benidorm es la ter-
cera ciudad de España con más plazas hotele-
ras, solo por detrás de Madrid y Barcelona, 
con más de 11,5 millones de pernoctaciones 
durante el año 2017. Si combinamos estos da-
tos con los del mercado laboral de Benidorm, 
podemos entender la dependencia del tra-
bajo de las camareras de piso respecto al tu-
rismo de sol y playa: es en la estación de ve-
rano cuando aumenta la contratación, me-
diante contratos temporales, pero son despe-
didas con la llegada del invierno (Tabla I). Por 
lo tanto sus contratos no serán una excepción 
en el sentido de la temporalidad e inestabili-
dad que supone.” 

Tabla I. Tipos de contrataciones 2017 (Benidorm). 
Fuente: Benidorm en cifras (Núñez de Cela, 2018, p.81) 

Mes 
Indefi-
nidos 

Tempo-
rales 

Indefini-
dos % 

Tempo-
rales% 

ENERO 271 2.679 7,59% 92,41% 

FEBRERO 323 2.411 8,01% 91,99% 

MARZO 295 3.872 7,08% 92,92% 

ABRIL 301 4.593 6,15% 93,85% 

MAYO 307 4.194 6,82% 93,18% 

JUNIO 287 5.114 5,31% 94,69% 

JULIO 252 5.119 4,69% 95,31% 

AGOSTO 221 3.376 6,14% 93,86% 

SEPTIEM-
BRE 

221 4.019 5,21% 94,79% 

OCTUBRE 213 3.649 5,52% 94,48% 

NOVIEM-
BRE 

194 2.972 6,13% 93,87% 

DICIEMBRE 199 3.483 5,40% 94,60% 

PROMEDIO 243 3.790 6,17% 93,80% 

La bibliografía científica consultada sobre las 
condiciones de trabajo hacía incidencia en sus 
repercusiones en la salud, desde investigacio-
nes particulares y de sindicatos, hasta datos 
oficiales de organismos autonómicos: 

“La mayoría de las kellys tienen alguna enfer-
medad física e incluso psicológica: La práctica 
de posturas forzadas, manipulación de cargas 
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y movimientos repetitivos pueden generar 
efectos que, agrupados, son conocidos como 
alteraciones musculoesqueléticas de la es-
palda y miembros superiores, estas lesiones 
tienen un amplio rango de enfermedades que 
ocasionan dolor e incapacidad. También la 
adopción de posturas inadecuadas, además 
de generar nuevas lesiones y más dolor cons-
tituyen un factor de riesgo muy importante a 
la hora de agravar lesiones osteomusculares 
preexistentes (Jiménez, Cabanillas, Quintana 
y Martín de la Coba, 2010). Lesiones que se 
agravan al estar agachadas o arrodilladas mu-
cho tiempo afectando a las rodillas y pies" 
(Martínez, 2017; Niño, 2010). 

El informe del INVASSAT (2018) señala que el 
66% percibe molestias en la zona dorsal-lum-
bar de la espalda, seguidas por las molestias 
en hombros, brazos y cuello, que están por 
encima del 50% (p.22). Unos datos que son 
mucho peores en el informe de los sindicatos 
(CCOO, 2019; UGT, 2017): consumo de anal-
gésicos, insomnio, depresión, ansiedad… 
como se ilustran en la Imagen I” 

 

Imagen I. Situación actual camareras de piso. Fuente: 
Consumo de fármacos en camareras de piso (CCOO, 
2019, p.5). 

Su investigación se completó desde tres ópti-
cas que pretendían alejarse de las investiga-
ciones para captar la percepción cercana de 
los agentes: la representación del problema 
desde los medios de comunicación, los men-
sajes que publica la asociación de kellys a tra-
vés de sus canales (blog, Facebook, Twitter) y 
las opiniones de los usuarios de las redes. En 
especial en este último ámbito, encontraron 
múltiples discursos de odio, de contenido ma-
chista en algunos foros: “Que vayan a una 

mina a trabajar a ver si siguen opinando lo 
mismo”; “la verdad es que es un trabajo mal 
pagado. (...) pero lo compensan quedándose 
todo lo que encuentran fuera de las maletas”; 
“una de esas no aguanta 2 días en un anda-
mio como pa (sic) ir a picar a un pozo”, “lim-
piadoras que apenas saben sumar y juntar 
dos frases seguidas quejándose de condicio-
nes laborales en un trabajo sin cualificación y 
que consiste en hacer camas/limpiar cuartos 
de baño” (Forocohes, 2017). 

2.2 El servicio 
2.2.1 Fuera del aula 
El conocimiento de las condiciones laborales 
y los comentarios de algunas personas, pre-
dispuso al alumnado a dar un paso más y tra-
bajar con la asociación. En primer lugar, nos 
pusimos en contacto con la Asociación de las 
Kellys de Benidorm a través de la dirección de 
su blog, cabe señalar que tuvimos que ser no-
sotros, el profesorado, quienes iniciáramos la 
comunicación, ante la falta de iniciativa del 
alumnado. Después de varios correos, coordi-
namos la visita para que asistieran a la asam-
blea que celebrarían el miércoles 27 de marzo 
de 2019 a las 18.00 en el Centro Llorca Llina-
res de Benidorm (Imagen II). 

 

Imagen II. Asistiendo a la Asamblea de las Kellys 

En la reunión se abordaron diferentes temas 
como la planificación de acciones para la ma-
nifestación del 1 de mayo, coordinando mo-
vilizar diferentes organizaciones feministas. 
Por otra parte, se habló de las denuncias que 
existen hacia algunos hoteles, las inspeccio-
nes que se realizan y la dificultad en que se 
cumplan los convenios. 

Escucharon testimonios en primera persona 
de mujeres que padecían epicondilitis, 
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encontrándose encerradas en un círculo pesi-
mista: la mutua no les reconocía la lesión, a 
pesar de ser ocasionada por su trabajo, du-
rante este periodo se termina agotando el 
subsidio del paro, incorporándose cuando se 
consumía la prestación al lugar de trabajo, 
pero agravándose el dolor inicial. 

Los relatos tenían un denominador común, la 
carga de trabajo 25-30 habitaciones por día, 
más de 50 camas y, en la mayoría de los casos, 
jornadas con más horas de trabajo de las que 
se reconocen en sus contratos. La fuerza de 
sus relatos, generan un importante residuo 
emocional en el alumnado, así relatar sus his-
torias personales es un aspecto que ellas con-
sideran fundamental en su comunicación 
(Fernández-Muñoz y Tomé-Caballero, 2020, 
p.9) 

Paralelamente la asociación estaba prepa-
rando la proyección del documental Hotel Ex-
plotación: Las Kellys (Cisquella, 2019) que se 
llevaría a cabo en el salón de actos del Ayun-
tamiento, con aforo para 200 personas. El 
alumnado se ofreció a realizar los colgadores 
de las puertas de los hoteles de “No moles-
tar”, pero con el mensaje: “No molestar. Es-
tamos luchando por nuestro derechos” (Ima-
gen III) en el color verde, que es el que iden-
tifica a Las Kellys. 

 

Imagen III. Colgador. Símbolo de las kellys. 

2.2.2. En el aula 
Después de asistir a la reunión, una vez en el 
aula, el grupo coordinó al resto de sus com-
pañeros y realizaron un trabajo cooperativo y 
de forma autónoma, sin existir intervención 
por nuestra parte. El día 3 de abril se proyec-
taría el documental y contaban desde el día 

27 de marzo hasta el 3 de abril para realizar 
los colgadores. En un primer momento pen-
saron en diseñar un logo por ordenador con 
imágenes de las Kellys, pero después de dis-
cutir entre ellos y ellas, optaron porque debía 
notarse que eran hechos uno a uno, manual-
mente, como la lucha de las Kellys. Un diseño 
por ordenador hubiera resultado más profe-
sional, pero más frío y despersonalizado. Así 
que manos a la obra, se organizaron en un 
trabajo en cadena: unos se pusieron a dibujar 
plantillas, delimitarlas en las cartulina, recor-
tarlas y otros a escribir el mensaje reivindica-
tivo en los colgadores (Imagen IV). 

Imagen IV. Tareas de cooperación en la elaboración de 
los colgadores 

El día de la proyección, los chicos acudieron 
antes para colocar los colgadores en cada bu-
taca.  Finalmente realizaron 238 colgadores 
para las 200 butacas de la sala de proyección 
(Imagen V). Con los restantes antes del es-
treno, salieron a la calle a explicar a los veci-
nos de Benidorm qué se iba a proyectar en el 
salón de actos del ayuntamiento e invitarles a 
ver el documental.  

Imagen V. Preparación previa a la proyección 

 

3. RESULTADOS 
La colaboración con las kellys se incluía den-
tro de una investigación mayor sobre el trata-
miento de los problemas locales dentro del 
currículum. Para conocer la percepción del 
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alumnado sobre convertir los asuntos socia-
les cercanos en temas de investigación, les 
instamos a entregar un simple informe en el 
cual debían señalar tres aspectos positivos y 
tres negativos, así como las posibles sugeren-
cias. Se trató de un documento abierto y anó-
nimo, porque no queríamos condicionarles y 
que fueran libremente críticos. Cabe recordar 
que recogimos todos sus testimonios, tanto 
los del grupo que colaboraron directamente 
con la asociación, como los de aquellos que 
estudiaron otros temas.  

En general destacaron tres aspectos 

• Estudiar los problemas cercanos: “he 
aprendido sobre los problemas de la ciu-
dad en la que vivo”, “ahora comprendo 
mejor los problemas de mi localidad”, 
“considero muy importante que hayamos 
estudiado el trato a las chicas en las disco-
tecas de Benidorm”. 

• Trabajar en equipo: “en esta asignatura 
hemos trabajado desde el principio en 
equipo”, “he aprendido mucho de mis 
compañeros”, “el ambiente ha sido bueno 
en el grupo”. 

• El pensamiento creativo y su empodera-
miento: “hemos podido o intentado crear 
soluciones ante esos problemas”, “hemos 
ayudado a la asociación de las kellys con el 
premio”.  

Los aspectos negativos que señalaron: 

• La inquietud por otros problemas que con-
sideran importantes: “podríamos haber 
estudiado problemas como el maltrato de 
los animales o la prostitución”, “me hu-
biera gustado que estudiáramos proble-
mas como la venta de drogas”. 

• Los problemas derivados del trabajo en 
equipo y de falta de actitud prosocial: 
“muchos compañeros no muestran inte-
rés por mejorar los problemas de nuestra 
ciudad”, “algunos compañeros no se invo-
lucraron en las tareas”, “hay gente que no 
está concienciada y se lo toma a risa”. 

• El trabajo fuera del aula y su problemática: 
“al tener que trabajar fuera del horario es-
colar muchos de nuestros compañeros no 
acuden a estos encuentros”, “muchos te-
nemos actividades por las tardes y no 

podemos acudir”. Como señalan muchos 
autores, aunque los y las jóvenes son cons-
cientes de la necesidad de participar en su 
ciudad, no están dispuestos a sacrificar su 
tiempo de ocio para este tipo de activida-
des (Sant, Casas  y Pagès,  2011).  

En menor medida también destacaron las ex-
posiciones grupales, perder la vergüenza, el 
uso de aplicaciones para las presentaciones y 
su puesta en escena (programas de edición 
de vídeos, glogster, sli.do, etc.). 

Cabe recordar que sus trabajos, desde los ma-
crofestivales hasta la gentrificación turística, 
fueron expuestos en el aula. En su coevalua-
ción a partir de rúbricas, valoraron al grupo 
que desarrolló el trabajo sobre las kellys con 
la mejor puntuación, destacando su labor de 
documentación y su servicio. Toda la clase co-
laboró puntualmente en ayudar en la elabo-
ración de los colgadores, aunque no asistie-
ron a las asambleas o al documental, cono-
cían desde dentro la implicación de sus com-
pañeros. 

Desde nuestra observación queremos desta-
car que tanto alumnos de 3º y 4º ESO acudie-
ron a la asamblea de las kellys. El resto de 
compañeros, a pesar de estudiar otros pro-
blemas de la localidad, se sintieron concien-
ciados y se involucraron en ayudar al resto 
(Martín, 2016).  

El día de la proyección del documental, algu-
nos alumnos participaron en el posterior de-
bate. Otros acudieron a la Manifestación del 
Primero de Mayo con la asociación. La cola-
boración ha ido más allá de la materia y del 
curso académico: las representantes de la 
asociación acudieron a nuestro centro a fina-
les del curso y el siguiente en el Día de la Mu-
jer Trabajadora, realizando una charla debate 
a diferentes cursos del centro. 

Paralelamente el grupo que realizó el apren-
dizaje-servicio, presentó la experiencia al 
Concurso de la Facultad de Ciencias Sociales 
“Comprender la Sociedad con Ciencias 
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Sociales”1 sobre la problematización de situa-
ciones sociales próximas al estudiantado de 
los centros de Secundaria y vinculadas a las 
titulaciones de grado de la Facultad (Trabajo 
Social, Sociología, Relaciones Laborales). Su 
trabajo fue galardonado con el primer premio 
en la modalidad Relaciones Laborales. Los 
chicos y chicas invitaron a la asociación de las 
Kellys a la entrega del premio y lo recibieron 
junto a ellas (Imagen VI). Además de forma al-
truista destinaron a la asociación: el premio 
colectivo (un ordenador) y algunos la dota-
ción económico individual, lo que evidencia la 
estrecha relación y toma de conciencia del 
alumnado. 

Imagen VI. Recogiendo el premio junto a las kellys 

Como señala Tapia (2001) debe existir una re-
ciprocidad entre el centro educativo y la aso-
ciación, un diálogo que retroalimente a am-
bas instituciones. Los aprendizajes, las impli-
caciones socioeducativas de la intervención, 
van más allá de los objetivos que nos propu-
simos. Como señalan Beltrán y Pina (2017) las 
kellys son un ejemplo de economía solidaria, 
de activismo laboral, de emprendimiento, au-
togestión y sororidad. Su lucha y reivindica-
ciones arrastró a nuestro alumnado, se sintie-
ron parte, y con ella también aprendieron 
esos valores actitudinales de empodera-
miento y compromiso social. 

Las camareras de piso vieron cómo coyuntu-
ralmente con la reforma laboral se precariza-
ban aún más sus condiciones. Se trata de tra-
bajos tradicionalmente ligados a las mujeres, 
sin olvidar que el llamado trabajo no remune-
rado, el trabajo doméstico y de cuidado de los 

 

1 https://www.uv.es/uvweb/socials/es/facultad cien-
cias-sociales/premi-comprendre-societat-amb-ciencies-
socials-reconeix-treballs-dependencia-construccio 

otros, sigue siendo invisibilizado (Antoni Bel-
trán, Reyes Beltrán y Gómez-Cantos, 2017; 
López-González, y Medina-Vicent, 2020), 
pero enormemente necesario para el mante-
nimiento del statu quo:  

El carácter invisible y estructural intrínseco de 
dicho trabajo –construido económica y social-
mente como menos valioso– convierte el 
caso de las kellys en un ejemplo para analizar 
cómo se articulan de forma entrelazada la 
precariedad laboral y la invisibilidad del cui-
dado en el sector turístico (López-González, y 
Medina-Vicent, 2020, p.4) 

En este sentido, nuestros chicos y chicas, no 
solo aquellos cuyas madres desempeñaban el 
trabajo de camareras de piso, tomaron con-
ciencia de esta realidad silenciada para asu-
mir las tareas de la casa como un trabajo de 
toda la unidad familiar. 

 

4. CONCLUSIONES 
Pensamos que se cumplieron los objetivos. 
Abordar los problema sociales en el aula les 
concienció y les dotó de herramientas para la 
investigación; pero trabajar con una asocia-
ción consiguió objetivos actitudinales: les em-
poderó, les mostró que las pequeñas accio-
nes que transcurren a su alrededor tienen un 
gran poder transformador, siguiendo a Ga-
leano observaron que mucha gente pequeña 
en lugares pequeños, haciendo cosas peque-
ñas pueden cambiar el mundo. Experiencias 
de aprendizaje-servicio y con un trasfondo so-
ciopolítico de clase, como la lucha de las ke-
llys, les muestran que su tarea como ciudada-
nos va más allá de ejercer el derecho a sufra-
gio y les anima a participar en la mejora de 
sus barrios. 

Hemos podido comprobar como el objetivo 
central, visibilizar los problemas cercanos de 
la localidad desde su estudio cooperativo en 
el aula, se consigue desde el estudio teórico, 
la fase diagnóstico, y se profundiza en el desa-
rrollo del servicio. El alumnado que participó 
en la actividad de aprendizaje-servicio con las 

masculinitat-situacio-les-kellys 1285849406401/Nove-
tat.html?id=1286085243891 
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kellys, estableció un vínculo de participación 
voluntaria y autónoma más allá de la asigna-
tura. No obstante, debemos ser más cautos 
en las conclusiones: primero porque fuimos 
nosotros quienes impulsamos la colaboración 
en sus inicios, aunque luego no precisó de 
nuestra mediación y, en segundo lugar, por-
que no todos los temas de investigación que 
propusieron (los macrofestivales, la publici-
dad sexista o la suciedad de las calles) culmi-
naron en experiencias de colaboración com-
pletas con instituciones de la localidad. 

En definitiva, apostamos por la metodología 
del aprendizaje-servicio, ya que permite tra-
bajar la competencia social y ciudadana e in-
terpretar la realidad social para intervenir en 
ella, tomando decisiones constructivas y res-
ponsables en el marco de la convivencia. 
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RESUMEN 
El auge de la sociedad del conocimiento unido a la introducción de las tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC) y de las herramientas digitales en el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) 
ha conllevado que el Learning Management System (LMS) se haya convertido en la pieza angular del b-
learning. Por todo ello y con el objetivo de dar respuesta a la pregunta de investigación, ¿es Google 
Classroom una herramienta educativa adecuada en la universidad? En este artículo se describe una 
experiencia de innovación docente basada en el diseño, desarrollo e implementación de las sesiones 
instruccionales de una asignatura básica de segundo curso del grado de Maestro en Educación Primaria 
a través de la herramienta Google Classroom. Al mismo tiempo, se presentan las conclusiones, se discu-
ten las implicaciones conceptuales, metodológicas y actitudinales y se plantean posibles líneas de inves-
tigación futura. 

 

PALABRAS CLAVE 
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ABSTRACT 
The rise of the knowledge society coupled with the introduction of Information and Communication 
Technologies (ICT) and digital tools in the European Higher Education Area (EHEA) has meant that the 
Learning Management System (LMS) has become the cornerstone of b-learning. For all these reasons 
and in order to answer the research question; is Google Classroom an adequate educational tool at the 
university? This article describes a teaching innovation experience based on the design, development 
and implementation of the instructional sessions of a basic second-year subject of the Master in Primary 
Education degree through the Google Classroom tool. At the same time, the conclusions are presented, 
the conceptual, methodological and attitudinal implications are discussed and possible lines of future 
research are proposed. 
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1. INTRODUCCIÓN 
El auge de la denominada sociedad del co-
nocimiento caracterizada por la inmediatez, 
la masificación y la globalización, unido al 
uso predominante de las redes sociales en la 
vida cotidiana de los más jóvenes (García-
Martín y García-Sánchez, 2015) así como la 
introducción de las tecnologías de la infor-
mación y la comunicación (TIC) y de las he-
rramientas digitales en el escenario educati-
vo (García-Martín y Cantón, 2019; García-
Martín y García-Sánchez, 2013; García-
Martín, Merchant y García, 2016; García-
Martín y García-Sánchez, 2017), han hecho 
que, en los últimos años, el  Learning Mana-
gement System (en adelante, LMS) se haya 
convertido en el eje vertebrador del b-
learning, garantizándose en mayor medida el 
lifelong learning o aprendizaje a lo largo del 
ciclo vital (Zacharis, 2015). Es por ello, que la 
mayor parte de las instituciones educativas 
del Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES) cuentan con un LMS institucional, 
generalmente Moodle o Blackboard como 
herramienta de comunicación, de enseñan-
za, de aprendizaje, de almacenamiento y de 
transferencia de documentos (Juhañák, 
Zounek y Rohlíková, 2019; Zacharis, 2015). 
Sin embargo, no se debe olvidar que hasta 
hace relativamente poco el LMS había repre-
sentado una especie de “caja negra” dado 
que los docentes no contaban con los cono-
cimientos, las habilidades y las destrezas 
necesarias para obtener el mayor beneficio. 
Aspecto que ha evolucionado como conse-
cuencia de los estudios recientes de minería 
de datos realizados por expertos externos a 
la comunidad educativa, con especial men-
ción a aquellos que desarrollan modelos 
predictivos (Juhañák, Zounek y Rohlíková, 
2019). 

1.1. El Learning Management System (LMS) 
y el blended learning (b-learning) 
Los primeros estudios internacionales reali-
zados en torno al uso del LMS en el ámbito 
educativo señalan que estos i) facilitan el 
aprendizaje del “aquí y ahora” (Zacharis, 
2015); ii) promueven la creación de conteni-
do personalizado (Hirumi, 2012, Zacharis, 
2015), iii) posibilitan la colaboración (Zacha-

ris, 2015); iv) facilitan la evaluación y la re-
troalimentación (Hirumi, 2012) y v) permiten 
la comunicación sincrónica y asincrónica 
entre los diversos agentes educativos (Za-
charis, 2015). 

Después, tal y como indican García-Martín y 
García-Sánchez (2018), la investigación se 
centra en la comparación de la enseñanza 
tradicional frente a la que se desarrolla en 
línea mediante LMS, analizándose, de mane-
ra especial, los efectos producidos en varia-
bles psicoeducativas tales como el rendi-
miento académico (García-Martín y Cantón, 
2019; Huang, Ling y Huang, 2012), la auto-
rregulación (Liaw y Huang, 2013), la motiva-
ción y la satisfacción (Liaw y Huang, 2013). 
Sin embargo, tal y como expresan Juhañák, 
Zounek y Rohlíková (2019), en los últimos 
años, se han producido cambios relevantes, 
en el desarrollo de dos de las áreas de inves-
tigación prioritarias sobre la utilización del 
LMS en el escenario educativo, en concreto, 
la minería de datos y el análisis del aprendi-
zaje. 

Por todo lo anterior, en la última década, las 
experiencias blended learning (b-learning), 
en el EEES han aumentado considerable-
mente. En este sentido, García-Ruiz, Agua-
ded y Bartolomé-Pina (2018) indican que el 
b-learning se consolida como una modalidad 
de enseñanza que ha revolucionado la edu-
cación, rompiendo las limitaciones espacio-
temporales de siglos de enseñanza mera-
mente presencial y transmisiva. Además, tal 
y como expone Bartolome, en 2004, entre 
los principales motivos de este incremento 
se encuentra el interés de la época por la 
reducción de los costes de la formación, en 
cuanto a contratación de personal se refiere, 
a la adquisición y desarrollo de la competen-
cia digital entre los más jóvenes (García-
Martín y Cantón, 2019) y a la búsqueda por 
optimizar los resultados académicos. En esta 
modalidad instruccional, el docente se con-
vierte en un asesor, guía, motivador y orien-
tador cuyas principales funciones son facili-
tar y motivar al discente en la selección y 
aplicación de estrategias de aprendizaje 
autónomo exitosas. 
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1.2. Google Classroom 
LMS gratuito que permite el diseño, el desa-
rrollo, la implementación, la organización y 
el registro de actividades instruccionales en 
línea. En este sentido, Google Classroom 
facilita el envío de materiales y favorece la 
entrega de trabajos de clase, posibilitando la 
organización de todos ellos en el Drive del 
docente dado que se integra con la G Suite 
para educación y otras herramientas de la 
nube. Además, suscita el aprendizaje perso-
nalizado, es decir, ajustado a los diferentes 
ritmos de trabajo del aula, al mismo tiempo 
que promueve la interacción social y la cola-
boración. Sin olvidar que mejora la comuni-
cación entre los principales agentes educati-
vos implicados (profesorado y alumnado). 
Igualmente permite la programación auto-
mática de actividades, posibilita la distribu-
ción de los recursos disponibles, así como de 
las tareas en función de los equipos de tra-
bajo y de la evaluación. 

Tabla 1. Comparativa de LMS (Google Classroom ver-
sus Moodle) 

Características del 
LMS 

Google 
Classroom Moodle 

Accesibilidad Con cuenta 
de Google 

En más de 70 
idiomas 

Interfaz Intuitiva Compleja 

Requerimientos No precisa 
instalación 

Instalación 
previa 

Usabilidad Alta Media 
Interactividad Alta Media 
Productividad Alta Media 

Comunicación Asincrónica Asincrónica y 
sincrónica 

Almacenamiento 
de documentos En la nube En la plata-

forma 
Copias de seguri-
dad Automáticas Requieren 

programación 
Calendario Sí Sí 

Ofimática Sí No 

Transferencia y 
almacenamiento 
de archivos 

Sí Sí 

Seguimiento del 
proceso instruccio-
nal del alumno 

Sí Sí 

Realización de la 
prueba instruccio-
nal 

Sí Sí 

Evaluación del 
proceso instruccio-
nal y feedbacks 

Sí Sí 

Descarga de archi-
vo con informe de 
calificaciones 

Sí Sí 

Generación de 
tareas 

Sí, pero 
limitadas 

Sí, existe gran 
variedad 

Tal y como se muestra la tabla 1, Google 
Classroom cuenta con una serie de ventajas 
en comparación con Moodle, LMS de código 
libre usado por la mayor parte de las univer-
sidades españolas. Entre las principales su-
perioridades se encuentran su gratuidad y 
accesibilidad. A las que se suma la facilidad 
de uso dado que no requiere de conocimien-
tos avanzados de programación basta con 
unas meras nociones de informática a nivel 
de usuario. Además, tanto los datos regis-
trados como el material cargado se guardan 
automáticamente en la nube. 

 

2. DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA 
Se diseñan, desarrollan e implementan las 
distintas unidades instruccionales de una 
asignatura básica, Psicopedagogía del 
Aprendizaje y la Educación, incluida en el 
plan de estudios del segundo curso del grado 
de Maestro en Educación Primaria, con el 
propósito de materializar el uso de Google 
Classroom como LMS y alcanzar los nuevos 
desafíos del Espacio Europeo de Educación 
Superior. 

2.1. Aplicación de Google Classroom como 
LMS 
En esta sección se describe la implementa-
ción de Google Classroom como LMS. Prime-
ramente, se crea a través de la cuenta de 
correo institucional, el aula online con el 
nombre de Psicopedagogía del Aprendizaje y 
de la Educación. Tal y como muestra la figura 
1, la plataforma permite una amplia perso-
nalización de formatos, que van desde la 
incorporación de imágenes relacionadas a la 
selección de los colores en función del con-
tenido y de la finalidad. 
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Figura 1. El tablón de la asignatura 

Seguidamente, se inicia el proceso de carga 
/subida de los materiales didácticos de la 
asignatura dentro de la plataforma. Tal y 
como puede percibirse en la figura 2, entre 
estos materiales se encuentra la guía docen-
te, el manual básico de consulta recomen-
dado, el material bibliográfico complemen-
tario, la normativa y el reglamento a seguir 
para la formación y composición de los gru-
pos de trabajo, así como su funcionamiento. 

 
Figura 2. La pestaña Trabajo de clase 

Con posterioridad, se diseñan y se progra-
man cada una de las unidades instrucciona-
les que componen la asignatura, así como, 
las diferentes actividades y tareas incluidas 
en cada una de ellas. Además, de anexarse 
todo el material de consulta de carácter 
bibliográfico (véase figura 3). 

 
Figura 3. Un modelo de desarrollo de una unidad ins-
truccional 

 

3. RESULTADOS 
Tras el diseño y la programación de las dis-
tintas tareas y actividades que conforman la 
asignatura, el primer día de clase, se solicita 
al alumnado a inscribirse en la plataforma a 

través de un código que se proyecta en la 
pantalla del aula. Una vez culminado el pro-
ceso de inscripción de todos los estudiantes 
matriculados en la asignatura, a través de la 
pestaña de personas (véase figura 4) el do-
cente verifica que todos los discentes están 
matriculados adecuadamente. 

 
Figura 4. Pestaña Personas 

También, tal y como se muestra en la figura 
5, en la plataforma instruccional Classroom, 
se puede realizar un seguimiento individuali-
zado y personalizado de cada estudiante 
participante, obteniendo datos, en cada 
momento temporal concreto, del progreso 
instruccional del alumno. 

 
Figura 5. Ejemplo de seguimiento de un alumno 

Y, para terminar, en la pestaña de Califica-
ciones, tal y como se ve en la figura 6, la 
plataforma recoge un registro de todas las 
tareas realizadas y presentadas por los dis-
centes, así como de las puntuaciones alcan-
zadas en ellas. 

 
Figura 6. Pestaña Calificaciones 

 

4. CONCLUSIONES 
En el momento actual, las instituciones de 
Educación Superior dependen de las plata-
formas digitales para estructurar las expe-
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riencias didácticas de b-learning o combina-
ción de enseñanza presencial y no presencial 
(Heggart y Yoo, 2018). Por ello, se hace 
esencial dedicar esfuerzos en examinar la 
eficacia y la efectividad de los diferentes 
LMS en el proceso de enseñanza (García-
Martín y García-Sánchez, 2018; Saeed y Al-
Emran, 2018). Todo ello, con el objetivo de 
alentar a los docentes a ser reflexivos y críti-
cos con el uso de las tecnologías digitales en 
el escenario educativo (García-Martín y Gar-
cía-Sánchez, 2017), así como examinar el 
impacto que éstas tienen en variables psi-
coeducativas diversas tales como la satisfac-
ción, el compromiso por el aprendizaje y el 
rendimiento académico, entre otras (García-
Martín y Cantón, 2019; Saeed y Al-Emran, 
2018). 

En línea con lo anterior, este estudio descri-
be las posibilidades instruccionales de Goo-
gle Classroom como LMS dentro del Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES) a 
través del diseño, desarrollo y aplicación de 
la programación docente de una asignatura 
básica del plan de estudios del Grado en 
Educación Primaria. De manera que Google 
Classroom, puede equipararse a otras plata-
formas educativas, tales como Moodle, la 
herramienta utilizada por excelencia en los 
niveles superiores de educación. Pudiendo 

así, responder a la pregunta de investigación 
planteada al inicio de este estudio. Los resul-
tados de esta implementación han mostrado 
que esta plataforma es adecuada, útil y pre-
dictiva para ser utilizada como alternativa a 
otros LMS tales como Moodle. 

Al mismo tiempo, se ha demostrado que su 
uso como herramienta complementaria para 
el b-learning es posible y conveniente, dado 
que puede utilizarse tanto en el aula a través 
del acceso a la información adicional necesa-
ria para el desarrollo exitoso del proceso de 
enseñanza, como fuera de ella mediante la 
realización de lecturas, de actividades en 
línea para discutirlas, de responder pregun-
tas, de compartir recursos… (Heggart y Yoo, 
2018). 

Sin olvidar las ventajas instruccionales, di-
dácticas y metodológicas de este LMS frente 
a otros, dado que tal y como se ha puesto de 
manifiesto en la experiencia descrita, Google 
Classroom es una herramienta tecnológica 
de fácil accesibilidad que fomenta la colabo-
ración y discusión, al mismo tiempo que 
permite una mayor autonomía en el apren-
dizaje (Heggart y Yoo, 2018; Saeed y Al-
Emran, 2018). 
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RESUMEN 
La obesidad y el sedentarismo son considerados dos de los problemas más grandes de nuestra sociedad. 
Por esta razón, debemos concienciar a la población más joven de llevar un estilo de vida activo y benefi-
cioso para la salud con la finalidad de prevenir futuras enfermedades. Así, proponemos la realización de 
una propuesta didáctica cuyo objetivo es diseñar un recurso orientado a incrementar los hábitos salu-
dables en el alumnado de Educación Primaria. En primer lugar, establecemos una muestra de estudio de 
300 escolares entre 8 y 12 años de un municipio de la Región de Murcia. Tras analizar estadísticamente 
los datos, planteamos la realización del recurso educativo titulado: “Pasaporte Saludable”. Dicha pro-
puesta consta en la realización de retos quincenales y trimestrales basados en los ítems a mejorar del 
cuestionario previamente rellenado. La finalidad de este recurso es el aumento de la competencia mo-
triz por medio de la actividad física y de la ingesta de alimentos saludables. De esta manera, tratamos de 
poder suprimir el sedentarismo y la mala nutrición, incluyendo en la vida cotidiana de los escolares una 
práctica de hábitos saludables. Finalmente, el proyecto se pretende implantar en el curso de 5º de Pri-
maria como prueba piloto y posteriormente se adaptará a los cursos 3º, 4º, y 6º de Educación Primaria. 

 

PALABRAS CLAVE 
Escuela primaria; hábito alimentario; salud; ejercicio; educación física. 

 

ABSTRACT 
Obesity and sedentary lifestyle are considered two of the biggest problems in our society. For this rea-
son, we should help the younger population become aware of leading an active lifestyle that is benefi-
cial to health with the determination to prevent future diseases. So, we bring up a didactical proposal 
whose objective is to design a resource aimed at increasing healthy habits in Primary Education stu-
dents. First of all, a study sample of 300 schoolchildren between 8 and 12 years old from a town in Re-
gion of Murcia is established.  After statistically analyzing the collected data, we suggest the realization 
of the educational resource named: “Healthy Passport”. This proposal consists of carrying out bi-weekly 
and quarterly challenges based on the items to be improved from the previously completed question-
naire. The purpose of this resource is increasing motor competence through physical activity and eating 
healthy food. In this way, we try to be able to suppress sedentary lifestyle and poor nutrition, including 
in the daily life of schoolchildren a practice of healthy  habits. Finally, the project will be implemented in 
the 5th grade of Primary as a pilot test and later, it will be adapted to 3rd, 4th, and 6th grades of Prima-
ry Education. 
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1. INTRODUCCIÓN 
Debido a lo ocurrido recientemente relacio-
nado con la pandemia sanitaria mundial que 
causa una enfermedad denominada por la 
Organización Mundial de la Salud (OMS) 
como COVID-19, hemos experimentado una 
serie de cambios en los hábitos alimentarios 
y actividad física durante el periodo de con-
finamiento por la pandemia en España.  

Según un estudio realizado por la Revista 
Española de Nutrición Comunitaria e investi-
gadores del País Vasco (UPV/EHU) se ha 
registrado en la dimensión de alimentación 
un aumento del consumo de productos aso-
ciados a la Dieta Mediterránea (frutas, pes-
cados, entre otros) y en cuanto a la dimen-
sión de actividad física hay que comentar 
que el 24,6% ha dedicado más de 9 horas 
diarias a actividades sedentarias (Pérez-
Rodrigo et al, 2020). 

Podemos destacar que la sociedad actual se 
dirige cada vez más hacia un sedentarismo 
crónico que debemos atajar incorporando a 
la cultura y a la educación aquellos conoci-
mientos y destrezas relacionados con el cui-
dado del cuerpo, de la salud y de la actividad 
motriz que contribuyan a una mejora de la 
calidad de vida.  

Recientes estudios manifiestan que el bajo 
nivel de condición física de los escolares es 
considerado como un factor de riesgo car-
diovascular, al igual que la hipertensión, 
hipercolesterolemia, diabetes tipo II, obesi-
dad, entre otros (Cuenca et al., 2011).  

La evolución de la sociedad y la demanda de 
crear ciudadanos competentes nos induce a 
formar a niños capaces tanto de comunicar, 
reflexionar, emprender y crear, como tener 
un bagaje motriz y cultural que les permita 
afrontar con éxito los diferentes retos de la 
vida. Por todo ello, el docente debe transmi-
tir a los discentes una serie de contenidos 
que favorezcan el conocimiento de su propio 
cuerpo y la consecución de hábitos saluda-
bles para así evitar que las posibles patolo-
gías se agraven más (Comunidad Autónoma 
de la Región de Murcia, 2014). 

 

Es por ello, por lo que la presente propuesta 
didáctica tratará de poner a disposición del 
alumno herramientas para mejorar el seden-
tarismo y mala alimentación, beneficiando la 
inclusión de la práctica de hábitos saludables 
en la vida cotidiana. En base a esta idea, 
planteamos la creación de un recurso que 
nace con la finalidad primordial de fomentar 
hábitos saludables y motivar a nuestros dis-
centes a que practiquen actividad física du-
rante toda su vida.  

1.1. Experiencias sobre hábitos saludables y 
TIC en el aula 
Antes de comenzar el apartado, me gustaría 
efectuar dos preguntas con la finalidad de 
reflexionar sobre lo descrito anteriormente: 
¿ha habido otros docentes que han intenta-
do realizar la unión entre el mundo de la 
salud y de las TIC? 

Para dar respuesta a dichas preguntas, divi-
dimos el apartado en estudios y recursos 
didácticos ya realizados sobre hábitos salu-
dables.  

1.1.1. Estudios  
Actualmente, la neurociencia ha demostrado 
que existe una alta relación entre la motrici-
dad de los niños y el rendimiento cognitivo y 
académico. Tal es así, que el Ministerio de 
Educación, Cultura y Deporte ha impulsado 
recientemente el Plan Nacional de Neuro-
motricidad y Aprendizaje para concienciar al 
profesorado, equipos directivos y adminis-
traciones a promover la motricidad y prácti-
ca regular de actividad física en el aula en 
cualquier área, como factor de prevención 
de primer orden a nivel físico y neurocogni-
tivo para la mejora del rendimiento acadé-
mico de los escolares (Ministerio de Educa-
ción y Formación Profesional, 2018). 

Por esta razón, existen numerosos estudios 
sobre hábitos de vida saludables en diferen-
tes ámbitos educativos.  

• Etapa de Educación Primaria: destacamos 
diversas investigaciones, estudios y pro-
puestas cuya finalidad es conocer la in-
fluencia de los factores sedentarios y la 
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prevalencia de obesidad infantil y hábitos 
alimentarios en escolares entre 6 y 12 
años.  

Una de ellas, tiene como objetivo delimitar 
los Índices de Masa Corporal (en adelante, 
IMC), la conexión con la dieta mediterránea 
y la utilización de videojuegos, estableciendo 
entre sí relaciones y teniendo en cuenta el 
género. Dicho estudio cuenta con una mues-
tra de 79 sujetos entre 6 y 8 años aplicando 
un diseño de carácter descriptivo, compara-
tivo y de corte transversal. Cabe destacar 
que se emplean instrumentos como la bás-
cula, test KIDMED y test CERV. Los resulta-
dos obtenidos del estudio demuestran una 
necesidad de mejorar los hábitos alimenta-
rios y aumentar la práctica de actividad física 
(en adelante, AF) para disminuir los proble-
mas de sobrepeso. (González et al., 2017).  

Además, pretende organizar a la población 
del estudio según su IMC, fijar la relación 
existente entre obesidad infantil y el empleo 
del servicio del comedor, comprobando así si 
el contenido calórico y el porcentaje de los 
principios inmediatos son correctos. Para 
ello, se emplea un estudio observacional 
descriptivo transversal sobre el sobrepeso 
de los escolares de 6 años. Los instrumentos 
que se utilizan para la recogida de datos son 
una báscula y una cinta métrica. Como resul-
tado al estudio se evidencia escolares con 
sobrepeso y también con bajo peso. 

En cuanto a la comunidad de la Región de 
Murcia, existe un programa impulsado por la 
Consejería de Educación y Cultura destinado 
a alumnos de 3º y 6º de Primaria y 1º y 2º de 
la ESO donde “Escuelas Activas” plantea un 
reto diario: conseguir de manera individual 
al menos 10.000 pasos. Dicha cantidad de 
pasos equivale aproximadamente a 60 minu-
tos de ejercicio físico que es la recomenda-
ción que realiza la Organización Mundial de 
la Salud. De esta manera, la finalidad del 
programa es luchar para erradicar el sobre-
peso, beneficiando así la promoción de una 
buena dieta equilibrada y la realización de 
actividad física diaria. Además, en el periodo 
de confinamiento por la pandemia en Espa-
ña, dicho programa ha creado retos en casa 

para que los alumnos puedan seguir hacien-
do actividad física (Programas Educativos 
CARM, 2021). 

Por último, destacamos el programa educa-
tivo “Cuídate Plus” en cooperación con la 
Consejería de Educación de la Comunidad de 
Madrid y el apoyo de Laboratorios Leti y 
Fundación Mylan para la Salud. Dicho pro-
grama lo llevan a cabo escolares de 5º y 6º 
de Primaria en los centros educativos de la 
Comunidad de Madrid y consiste en la asis-
tencia a una serie de talleres donde su obje-
tivo primordial es promover desde edades 
tempranas un estilo de vida saludable, una 
buena alimentación, nociones básicas sobre 
primeros auxilios, conocimientos sobre el 
medioambiente, inculcar el trabajo colabora-
tivo, la creatividad, la innovación, entre 
otros (Comunidad de Madrid, s.f.). 

• Etapa de Educación Secundaria Obligato-
ria: recalcamos dos estudios donde los 
objetivos son el estudio de la condición 
física y salud del adolescente; el análisis 
de los conocimientos acerca del desa-
yuno saludable y los hábitos de estilo de 
vida y rendimiento académico.  

En primer lugar y enunciando a Navarro 
(2012), el Estudio EDUFIT (EDUcación para el 
FITness) tiene como finalidad examinar los 
efectos de un proyecto de intervención el 
cual está fundamentado en incrementar el 
volumen e intensidad en las sesiones de 
Educación Física. Dicho estudio pretende 
estudiar los efectos sobre la condición física, 
composición corporal, perfil lípido, y rendi-
miento cognitivo/académico de los escola-
res. Se emplea una muestra de 67 adoles-
centes y como resultados se puede decir que 
sugieren el incremento de 2 horas semana-
les la asignatura de Educación Física con la 
finalidad de aumentar la forma física y los 
resultados cognitivos y académicos.  

En segundo lugar, Córdoba et al. (2014), 
pretenden analizar si los estudiantes cono-
cen qué alimentos conforman un buen desa-
yuno saludable y su relación con los hábitos 
de estilo de vida y rendimiento académico. 
El estudio cuenta con una muestra de 1.197 
alumnos de ESO, a los cuales se mide el IMC 
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y a través de un cuestionario previamente 
validado se observan variables tanto de da-
tos sociodemográficos como de hábitos de 
estilo de vida, seleccionando así qué alimen-
tos consideraban parte de un desayuno sa-
ludable. Tras finalizar el estudio, el 49,12% 
de los escolares reconocen qué alimentos 
conforman un desayuno saludable.  

• Etapa Universitaria: Sánchez-Ojeda y De 
Luna-Bertos (2015) realizan una investi-
gación la cual persigue comprender los 
estilos de vida de los jóvenes universita-
rios en: alimentación, ejercicio físico, 
consumo de tabaco, alcohol y otras dro-
gas, relaciones sexuales y seguridad vial. 
Como resultado de dicha investigación, la 
mayoría de los universitarios conocen los 
diversos hábitos saludables, pero no los 
llevan a cabo, ya que poseen dietas des-
equilibradas con alto contenido calórico. 
Además, la práctica de ejercicio es escasa 
y el consumo de alcohol y drogas es bas-
tante alto.  

Además, cabe destacar, el grupo de investi-
gación PROFIT (PROmoting FITness and 
Health) cuya misión es cooperar para conse-
guir una sociedad más saludable. Se lleva a 
cabo desde el conocimiento científico, a 
través del estudio de los efectos beneficio-
sos que el ejercicio físico incita en los indivi-
duos (Grupo de investigación PROmoting 
FITness and Health, s.f.). 

1.1.2. Recursos didácticos 
Diseñar un recurso o actividad didáctica es 
una tarea compleja, conlleva un proceso de 
planificación y desarrollo de lo que quere-
mos que sea un proceso de aprendizaje sig-
nificativo. Por ello podemos pensar que es 
necesaria gran habilidad tecnológica o espe-
cífica de los medios a utilizar (lenguaje web, 
vídeo, sonido…), que ciertamente será inelu-
dible, pero lo realmente importante es la 
planificación de la propuesta didáctica a 
trasladar al aula. 

El proceso de creación de cualquier material 
didáctico, y en concreto el material digital, 
necesita desarrollar cinco fases importantes 
(Area, 2009): 

1. Diseño o planificación del material. 

2. Desarrollo de los componentes y di-
mensiones. 

3. Experimentación del material en 
contextos reales. 

4. Revisión y reelaboración. 
5. Producción y difusión.  

El Mobile Learning según Aznar et al. (2018) 
“se corresponde con la mediación de los dis-
positivos móviles para el desarrollo del pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje” (p.54). En 
función de las posibilidades del alumnado, se 
pretende que traigan su propio dispositivo, a 
lo que hace referencia en inglés al concento 
“Bring Your Own Device” (sobre todo en las 
etapas siguientes a la Educación Primaria), 
permitiendo su uso y también el de los telé-
fonos aportados por el centro.  

Hay que destacar que actualmente es común 
la tenencia de un smartphone o teléfono 
inteligente que iguala o supera en potencia a 
cualquier ordenador básico. Es por ello que 
contamos con un gran aliado a la hora de 
diseñar recursos ya que, aparte de la poten-
cia como dispositivo, contamos con las utili-
dades que conllevan, como la videocámara, 
el micrófono, el GPS…  

Por este motivo, existen diversos servicios 
web y aplicaciones móviles que nos empujan 
de forma beneficiosa al incremento de hábi-
tos sanos, y ya se han observado como en el 
estudio de Afshin et al. (2016), en el que se 
observa que su uso fomenta cambios en la 
alimentación y en la vida activa. 

Como conclusión a este apartado y del mar-
co teórico realizado que une salud con TIC, 
decir que es un hecho que la tecnología nos 
rodea y está presente cada vez más en nues-
tra sociedad y en nuestro día a día. En el 
campo de la Educación Física no lo es menor, 
por lo que se debe aprovechar en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje para garantizar la 
motivación y buscar las ventajas que nos 
aporta en el ámbito de los hábitos saluda-
bles y de la salud. 

 

2. MÉTODO  
El enfoque de la Investigación Basada en 
Diseño (en adelante, IBD) es la metodología 
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que pretende dar solución a problemas prác-
ticos, fomenta la innovación, entre otras. 
Hemos escogido esta metodología ya que da 
solución al problema real de la obesidad y el 
sedentarismo. Además, fomenta la innova-
ción, transforma una situación a partir de la 
práctica, entre otras.  

La IBD según De Benito y Salinas (2016) (p. 
44) es “un tipo de investigación orientado 
hacia la innovación educativa cuya caracte-
rística fundamental consiste en la introduc-
ción de un elemento nuevo para transformar 
una situación”.   

Asimismo, Wang y Hannafin (2005, p.6), 
enuncian la IBD como: 

“Una metodología sistemática, pero flexi-
ble, dirigida a la mejora de la práctica 
educativa mediante análisis, diseño, desa-
rrollo e implementación iterativos, basa-
dos en la colaboración de investigadores y 
practicantes en un entorno real y que per-
sigue principios de diseño y teoría basadas 
en contexto” 

El método de investigación de dicha pro-
puesta se basa en un paradigma crítico o 
sociocrítico, dado que se trata de una cons-
trucción de conocimiento, la cual se obtiene 
de una posición crítica sobre una realidad y 
su acción transformadora mejorando dicha 
realidad. Su función es evaluativa ya que la 
finalidad es incrementar el conocimiento 
teórico y metodológico de la práctica para 
valorar una práctica específica con el objeti-
vo de tomar buenas decisiones en el futuro 
(Prendes y González, 2017). Además, este 
proyecto cuenta con un enfoque cualitativo 
de modalidad interactiva, que según Prendes 
y González (2017; p. 80) la entendemos co-
mo “la relación con el grupo de personas 
objeto de nuestro estudio siendo posible 
realizar una construcción e interpretación de 
su realidad”.  

Dicho proceso expone dos etapas: la primera 
de ellas investiga hasta establecer un nuevo 
producto y sus correspondientes progresos; 
y la segunda se presentan conocimientos de 
tal forma que colaboran con nuevos proce-
sos de diseño (De Benito y Salinas, 2016).  

Existen diversas propuestas para identificar 
la estructura de la investigación. A continua-
ción, exponemos el modelo sugerido por 
McKenney y Reeves (2014). (Fig. 1).  

 
Figura 1. Modelo genérico para realizar investigaciones 
de diseño educativo (McKenney y Reeves, 2014, p. 14) 

Destacamos que la IBD se caracteriza por ser 
participativa, colaborativa, ya sea tanto en-
tre el grupo de investigadores como entre 
los expertos externos y estos. Además, la IBD 
no dispone de una metodología propia, sino 
que se ampara en otros métodos emplea-
dos, donde normalmente se decanta por 
métodos cualitativos (De Benito y Salinas, 
2016).  

Como objetivos primordiales de la IBD, Gros 
(2007) recalca los siguientes, distinguiéndola 
de experimentación de corte clásico-
positivista:  

- Su propósito es reconocer las variables 
para determinar la situación, no verifi-
carlas.  

- Tiene como finalidad la mejora del dise-
ño implementado y la promoción de 
pautas para el establecimiento de dise-
ños educativos y no tiene como objetivo 
la argumentación de las acciones reali-
zadas.  

- Su finalidad es indicar el desarrollo de 
un perfil que determine el diseño de la 
práctica y no el hecho de demostrar hi-
pótesis. 

Además, según Plomp (2013) expone que la 
IBD es beneficiosa para plantear problemas 
educativos complejos cuando no se hallan 
bastantes soluciones.  

De este modo, con la finalidad de solucionar 
el problema de la obesidad y el sedentaris-
mo pretendemos realizar un recurso educa-
tivo para transformar la situación actual 
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sobre los hábitos saludables relacionados 
con la actividad física y una buena alimenta-
ción equilibrada y saludable de los escolares 
de 8 a 12 años en un centro específico del 
municipio de Torre-Pacheco.  

2.1. Objetivos  
El objetivo general del proyecto es: diseñar y 
desarrollar un recurso digital orientado a 
aumentar el movimiento en las actividades 
de ocio y promover una dieta equilibrada en 
el alumnado de Educación Primaria. 

En cuanto a los objetivos específicos son los 
siguientes:  

• Analizar las necesidades de los escolares 
entre 8 y 12 años de un colegio del muni-
cipio de Torre-Pacheco sobre los hábitos 
de vida saludables. 

• Identificar elementos y desarrollar el re-
curso didáctico cuyo objetivo es aumen-
tar los hábitos saludables en actividad fí-
sica y en la alimentación. 

2.2. Participantes  
La población de dicho estudio está compues-
ta por escolares de 8 a 12 años, en un cole-
gio público del municipio de Torre-Pacheco 
(Murcia). Los participantes son los escolares 
de 3 cursos diferentes: 3º, 4º, 5º y 6º de 
Educación Primaria.  

Señalamos que contamos con una población 
de estudio de 325 escolares. Sin embargo, 25 
escolares no pudieron realizar el cuestiona-
rio debido a la no entrega dentro del plazo 
establecido de la autorización paterna. Así, 
la muestra de estudio en la que se basa el 
análisis de las necesidades de la población 
de 8 y 12 años es de 300 escolares, siendo:  
69 de 3º de Primaria, 74 de 4º de Primaria, 
63 de 5º de Primaria y 94 de 6º de Primaria.  

Los datos se exponen de manera más visual 
en el siguiente gráfico (Fig. 2):  

 
Figura 2. Gráfico estableciendo la relación entre curso 
y edad de los escolares. Fuente de elaboración propia a 
través del programa SPSS 17.0. 

2.3. Instrumento 
Con motivo de analizar las necesidades de 
los escolares entre 8 y 12 años del colegio 
del municipio de Torre-Pacheco sobre las 
prácticas y creencias relacionadas con el 
estilo de vida saludable, utilizamos el cues-
tionario de hábitos de vida saludables de 
alimentación y actividad física (en adelante, 
CHVSAAF), tomado de Guerrero et al. (2014), 
previamente validado sobre alimentación y 
actividad física en una población de entre 8 y 
12 años.  

 

3. RESULTADOS  
Una vez analizados los datos recogidos a 
través del cuestionario del cuestionario de 
Guerrero et al. (2014) se muestran los resul-
tados más relevantes de dicho estudio de la 
población seleccionada y la propuesta de 
diseño del recurso digital para el fomento de 
hábitos saludables. 

3.1. Resultados del análisis de los escolares 
entre 8 y 12 años 
A continuación, especificamos de manera 
más concreta el análisis de los datos de los 
ítems que consideramos más relevantes de 
las dimensiones del cuestionario de Guerre-
ro et al. (2014) a través del programa esta-
dístico SPSS 17.0:  

Dimensión 1. Alimentación y nutrición: 
En primer lugar, analizando la dimensión 1 y 
referente a las comidas que realizan predo-
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mina una similitud en los valores de los 
alumnos que realizan 5 comidas diariamente 
en los alumnos de 11 y 12 años, con un 
51.3% y un 50% respectivamente. Además, 
contemplamos que dentro de los escolares 
con 8, 9 y 11 años el porcentaje de alumnos 
que nunca hacen las 5 comidas diarias es 
más bajo (4.2% para 8 años, 6.1% para 9 
años y 4.8% para 11 años) que en los grupos 
de 11 y 12 años. 

El grupo de 12 años cuenta con más alumnos 
que realizan las 5 comidas diarias con un 
porcentaje del 50%, pero a su vez, un 18,8% 
de este grupo nunca realiza dichas 5 comi-
das. 

A continuación, se muestra una tabla que 
explica de forma más específica los resulta-
dos (Tabla. 1):  

Tabla 1. Recuento de escolares que realizan 5 comidas 
(desayuno, almuerzo, comida, merienda, cena). Fuente 
de elaboración propia a través del programa SPSS 17.0. 

Tabla cruzada Indica tu edad. *Hago 5 comidas 
(desayuno, almuerzo, comida, merienda, cena) 
Recuento 
Indi-
ca tu 
edad 

Nun
ca o 
me-
nos 
de 1 
vez 
por 
mes 

1 a 3 
ve-
ces 
por 
mes 

1 o 2 
ve-
ces 
por 
se-
ma-
na 

3 a 6 
ve-
ces 
por 
se-
ma-
na 

Dia-
ria-
men
te 

Total 

8 
 

2 5 6 28 7 48 
4.2% 10.4

% 
12.5
% 

58.4
% 

14.5
% 

100
% 

9 
 

4 22 16 6 18 66 
6.1% 33.3

% 
24.2
% 

9.1% 27.3
% 

100
% 

10 23 9 5 5 30 72 
32.0
% 

12.5
% 

6.9% 6.9% 41.7
% 

100
% 

11 4 1 4 31 42 82 
4.8% 1.2% 4.8% 37.9

% 
51.3
% 

100
% 

12 
 

6 5 1 4 16 32 

18.8
% 

15.6
% 

3.1% 12.5
% 

50% 100
% 

Total  39 42 32 74 113 300 

Dimensión 2. Actividad e inactividad física: 
En segundo lugar, en la dimensión 2 y ha-
ciendo referencia a la realización de activi-
dades físicas y/o deportivas con la familia, 
contemplamos una relación en los grupos de 

9 y 10 años en cuanto a los valores de depor-
te con los familiares diariamente, con un 
porcentaje de 15.1% y 15.3% respectivamen-
te, y en los grupos de 10 y 11 años, con el 
12,9% y el 12,2% de forma respectiva en el 
apartado de nunca realizan deporte con la 
familia. Por otra parte, en el campo de 3 a 6 
veces por semana observamos una similitud 
en los alumnos de 8 y 10 años con el 12,5% 
para ambos grupos. 

Asimismo, contemplamos que el grupo que 
más deporte practica en familia es el de 12 
años, con un 50% practicándolo 3 veces o 
más por semana. Por el contrario, el grupo 
que menos deporte practica en familia es el 
de 9 años, con un 68.2% del alumnado reali-
zándolo menos de 3 veces al mes. 

En la siguiente tabla se puede visualizar la 
información obtenida (Tabla. 2):  

Tabla 2. Recuento de escolares que hacen actividades 
físicas y/o deportivas con su familia. Fuente de elabo-
ración propia a través del programa SPSS 17.0 

Tabla cruzada Indica tu edad. *Hago actividades 
físicas y/o deportivas con mi familia 
Recuento 
Indi-
ca tu 
edad 

Nun
ca o 
me-
nos 
de 1 
vez 
por 
mes 

1 a 3 
ve-
ces 
por 
mes 

1 o 2 
ve-
ces 
por 
se-
ma-
na 

3 a 6 
ve-
ces 
por 
se-
ma-
na 

Dia-
ria-
men
te 

Total 

8 
 

11 9 12 6 10 48 
22.9
% 

18.8
% 

25% 12.5
% 

20.8
% 

100
% 

9 
 

11 26 8 11 10 66 
16.7
% 

39.4
% 

12.1
% 

16.7
% 

15.1
% 

100
% 

10 
 

10 20 22 9 11 72 
13.9
% 

27.7
% 

30.6
% 

12.5
% 

15.3
% 

100
% 

11 
 

10 19 21 17 15 82 
12.2
% 

23.2
% 

25.6
% 

20.7
% 

18.3
% 

100
% 

12 
 

5 5 6 7 9 32 
15.6
% 

15.6
% 

18.8
% 

21.9
% 

28.1
% 

100
% 

Total  47 79 69 50 55 300 

Sobre el tiempo que los escolares permane-
cen en el ordenador o jugando a videojuegos 
en vez de realizar un deporte o actividad 
física, destacamos una semejanza en cuanto 
a los valores de nunca en los grupos de 9 y 
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10 años con un 25,7% y 26,4% respectiva-
mente. Además, en los grupos de 8, 9 y 10 
años el porcentaje de escolares que juega 
diariamente a los videojuegos es inferior al 
2.5% (2,2% para 8 años, 1,5% para 9 años y 
1,4% para 10 años). 

Señalamos que el grupo con más alumnos 
que diariamente juegan a videojuegos es el 
de 12 años, con el 25% de los alumnos. Por 
otro lado, el grupo de 11 años registra el 
mayor porcentaje de escolares que nunca 
juegan a videojuegos con un 39%.  

A partir de la información anterior, presen-
tamos una tabla que expone de manera más 
clara los resultados (Tabla. 3):  

Tabla 3. Recuento de escolares que están más tiempo 
en el ordenador o jugando a videojuegos que realizan-
do algún deporte o actividad física. Fuente de elabora-
ción propia a través del programa SPSS 17.0. 

Tabla cruzada Indica tu edad. *Estoy más tiempo en 
el ordenador o jugando a videojuegos que realizan-
do algún deporte o actividad física 
Recuento 
Indi-
ca tu 
edad 

Nun
ca o 
me-
nos 
de 1 
vez 
por 
mes 

1 a 3 
ve-
ces 
por 
mes 

1 o 2 
ve-
ces 
por 
se-
ma-
na 

3 a 6 
ve-
ces 
por 
se-
ma-
na 

Dia-
ria-
men
te 

To-
tal 

8 
 

5 17 10 15 1 48 
10.4
% 

35.4
% 

20.8
% 

31.2
% 

2.2% 100
% 

9 
 

17 15 24 9 1 66 
25.7
% 

22.7
% 

36.5
% 

13.6
% 

1.5% 100
% 

10 
 

19 12 25 15 1 72 
26.4
% 

16.7
% 

34.7
% 

20.8
% 

1.4% 100
% 

11 
 

32 24 13 6 7 82 
39% 29.2

% 
15.9
% 

7.3% 8.6% 100
% 

12 11 6 5 2 8 32 
34.4
% 

18.7
% 

15.6
% 

6.3% 25% 100
% 

Total 84 74 77 47 18 300 

Como conclusión a este apartado y a los 
resultados obtenidos en base a la realización 
del cuestionario CHVSAAF podemos señalar 
que a medida que aumenta la edad de los 
alumnos crece la tendencia a dedicar más 
tiempo a la televisión o videojuegos de ma-
nera diaria. Esta acción puede acarrear en un 

futuro costumbres sedentarias, llevando a 
los escolares a una vida sedentaria. Por lo 
tanto, proponemos la realización de un re-
curso didáctico para fomentar tanto la ali-
mentación como la actividad física en los 
escolares de 8 a 12 años.  

3.2. “Pasaporte Saludable”. Recurso educa-
tivo 
Tras analizar los diversos resultados del es-
tudio de necesidades a la población de entre 
8 y 12 años, reflexionamos sobre una mejora 
en cuanto a los hábitos saludables relacio-
nados con la alimentación y la actividad físi-
ca. Es por ello por lo que planteamos una 
propuesta de creación de una página web 
titulada: “Pasaporte Saludable”.  

La finalidad de la propuesta es proporcionar 
a los docentes una guía para la realización 
del proyecto y ofrecer a los escolares diver-
sos retos quincenales y trimestrales sobre 
diversos hábitos saludables para que lo 
adapten a su vida diaria.  

A modo de ejemplo mostramos el resultado 
obtenido de la creación de un recurso didác-
tico para el fomento de los hábitos saluda-
bles relacionados con la actividad física y la 
alimentación en el curso de 5º de Primaria, 
ya que va a ser implantado dicho recurso 
como proyecto piloto (Fig. 3): 

 
Figura 3. Pasaporte saludable. Elaboración propia.  

 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES  
El origen de esta investigación surge a partir 
una de las grandes preocupaciones de la 
sociedad: la obesidad y el sedentarismo. Por 
ello, los centros escolares deben promover 
tanto a los escolares como a los padres o 
tutores de los mismos los beneficios que 
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implica la práctica de actividad física diaria, 
así como mantener una alimentación salu-
dable y equilibrada. Siguiendo a Devís (2007) 
define la salud como un estado de bienestar 
que se balancea entre dos polos: uno positi-
vo y otro negativo. 

Márquez et al. (2006) enuncian que la activi-
dad física concede múltiples resultados posi-
tivos tanto como a nivel físico, social y afec-
tivo reduciendo así el riesgo de poseer en-
fermedades en un futuro. Así, debemos es-
tablecer patrones de actividad física que 
despierten el interés y motivación de los 
individuos (Vera-García et al., 2005). 

Debido a los cambios de la sociedad, debe-
mos dar especial atención a la competencia 
digital. Además, a través de la fundamenta-
ción teórica hemos podido verificar que la 
competencia digital no sólo consiste en sa-
ber utilizar un ordenador, sino que engloba 
multitud de competencias como la capaci-
dad de creación de contenido, el aprendizaje 
autónomo o resolución de problemas con las 
TIC, entre otras.  

En primer lugar, hemos analizado un estudio 
de necesidades en una población de un mu-
nicipio de la Comunidad Autónoma de Mur-
cia, concretamente de los escolares de 8 a 
12 años de un centro escolar del municipio 
de Torre Pacheco. A partir del análisis esta-
dístico de los resultados, observamos un 
bajo porcentaje de escolares que llevan a 
cabo hábitos saludables en su vida diaria. 
Por ello, proponemos la realización de un 
recurso didáctico digital para motivar a di-
chos escolares a adaptar un estilo de vida 
más saludable y activo. 

El objetivo de esta investigación ha sido al-
canzado dado que se ha creado con éxito el 
recurso educativo “Pasaporte Saludable”. De 
este modo, con dicho recurso pretendemos 

aportar un cambio en cuanto al estilo de vida 
en escolares de entre 8 y 12 años, siendo así 
saludable y activo. 

En cuanto a los beneficios del desarrollo de 
la propuesta didáctica nos encontramos con: 
poseer un recurso digital que sirve de apoyo 
y guía para los escolares; la obtención de 
una mayor motivación por parte del alum-
nado gracias a la creación de retos y puntos 
por trimestre; aumento en propia autoesti-
ma y una mayor predisposición a seguir 
avanzando en los retos y objetivos del pro-
yecto ya que los escolares se beneficiarán de 
un desarrollo y crecimiento más saludable.  

A continuación, presentamos las futuras 
propuestas a cumplir sobre el recurso “Pasa-
porte Saludable”:  

• En primer lugar, realizamos una prueba 
piloto llevando a cabo el proyecto en una 
clase en concreto de 5º de Primaria. Una 
vez implantado el recurso educativo se 
adaptarían los contenidos y retos a los ni-
veles de 3º, 4º y 6º de Primaria. 

• Realizar y divulgar cursos de formación 
orientados a la adquisión de competen-
cias digitales por parte de los docentes. 

Para finalizar decir que según Echevarría 
(2004, p. 286) 

“Ninguna sociedad ha dispuesto de tantas 
oportunidades de información como la 
nuestra, pero su volumen es de tal magni-
tud y el acceso a la misma tan variado, 
que las principales dificultades son ahora 
identificar qué información se necesita, de 
qué forma obtener la deseada y cómo 
aprovechar la disponible”. 
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RESUMEN 
Las prácticas docentes para el desarrollo de la Inteligencia Emocional (IE) se definen como las acciones 
que realizan los maestros para fomentar la expresión, comprensión y manejo de las emociones en con-
junto con los contenidos académicos. Su uso varía por diversos factores, así como la relevancia que les 
otorgan los estudiantes universitarios dentro de su formación, sin embargo, hasta el momento existen 
pocas investigaciones que profundicen en esta discrepancia. Por lo anterior, el objetivo de esta investi-
gación es determinar la existencia de diferencias significativas entre la importancia que los universitarios 
conceden a diferentes prácticas docentes que promueven la IE y su frecuencia de aplicación en las aulas. 
Para cumplir con dicha meta se administraron 2 cuestionarios especializados a 343 estudiantes universi-
tarios. Como resultado se encontró una diferencia significativa entre la periodicidad de aplicación de las 
prácticas docentes que promueven la IE y su relevancia.  

 

PALABRAS CLAVE 
Inteligencia emocional; prácticas docentes; estudiantes universitarios; docentes universitarios. 

 

ABSTRACT 
Teaching practices for Emotional Intelligence (EI) development are defined as the actions taken by 
teachers to promote the expression, understanding and emotions management along with academic 
contents. The uses of these practices can vary by many factors as well as the relevance that university 
students give them in their training. However, there are few investigations that study this discrepancy. 
Therefore, the objective of this research is to determine the existence of significant differences between 
the importance that university students attach to different teaching practices that promote EI and its 
frequency of application. To reach this aim, specialized questionnaires were applied to 343 university 
students, whose answers were analyzed using the Wilcoxon test. As a result, a significant difference was 
found between the periodicity of application and the relevance attributed to the teaching practices to 
promote EI. 
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1. INTRODUCCIÓN 
Dentro de la educación tradicional se visuali-
za al alumno como un receptor pasivo de 
información cuyos sentimientos no tienen 
mayor relevancia en su proceso de forma-
ción. Por otro lado, se concibe al docente 
como un ser calculador, frío y autoritario 
que transmite conocimientos inconexos a 
través de un método expositivo. Este para-
digma es el caldo de cultivo ideal para la 
didactopatogenia, término acuñado por 
Cukier (1996), definido como las consecuen-
cias negativas producidas por la impericia de 
los educadores y las malas prácticas en la 
enseñanza. Dichos efectos pueden ir desde 
pequeños actos de indisciplina hasta graves 
trastornos psicosomáticos (Rodríguez Cava-
zos, 2013). 

Por el contrario, en la educación el S. XXI se 
percibe al estudiante como un ser activo en 
la construcción de su conocimiento, el cual 
asimila a través de experiencias significativas 
que lo vinculan a su contexto. En adición, se 
considera al maestro como una persona 
integral capaz de ayudar a sus educandos a 
interiorizar saberes, habilidades y valores 
mediante metodologías novedosas y efica-
ces. Lo anterior promueve la didactoeugenia, 
concepto promovido por Cukier (1996), que 
invita a concebir la enseñanza como un acto 
planificado, que conjuga aspectos emociona-
les y académicos mediante buenas prácticas 
docentes (Gutiérrez Niebla, Villareal García 
& Espinosa Jiménez, 2017; Rodríguez Cava-
zos, 2013). 

Actividades innovadoras para mejorar el 
trabajo con los estudiantes; iniciativas de 
maestros que se traducen en intervenciones 
que benefician al alumnado y la comunidad; 
técnicas de enseñanza- aprendizaje empren-
didas con éxito en diferentes contextos; 
acciones valoradas por las autoridades; y 
propuestas para fortalecer la presencia de 
las TICS, el arte, los idiomas o la multicultu-
ralidad en el currículum son algunas de las 
actuaciones que pueden denominarse bue-
nas prácticas docentes. Y, a pesar de que en 
ocasiones pasan inadvertidas en las institu-
ciones educativas, que han decidido enfo-
carse en cuestiones administrativas como 

indicadores de calidad, juegan un papel fun-
damental en la evaluación, innovación y 
proyección de las universidades (Zabalza 
Beraza, 2012).  

Entre las buenas prácticas docentes que 
suelen ser ignoradas con mayor frecuencia 
se encuentran las que desarrollan la IE las 
cuáles se centran en fomentar la expresión, 
comprensión y manejo de las emociones en 
conjunto con los contenidos académicos 
(Chabot & Chabot, 2017; Fernández Berrocal 
& Natalia Ramos, 2016; Fragoza Gonzáles et 
al., 2018; Mayer y Salovey, 1997). Si bien 
existe interés por la temática debido a que 
se encuentra relacionada con acciones con-
cretas en el aula que tienen un impacto sig-
nificativo en proceso de enseñanza aprendi-
zaje como: impulsar el trabajo colaborativo; 
motivar al alumnado; generar climas positi-
vos en el salón de clase, y proporcionar apo-
yo emocional esta se ha abordado de mane-
ra escasa en la literatura científica desde el 
punto de vista de las competencias transver-
sales lo cual ayudarían a su organización y 
difusión (Chien & Yuan, 2014; Leal Soto et 
al., 2014; Manota Sánchez & Melendro Este-
fanía, 2016; Wilson et al., 2010).  

Por lo anterior, como justificación de la pre-
sente investigación se enfatizan los limitados 
artículos científicos; el interés de organiza-
ciones cómo la UNESCO y la OCDE, por desa-
rrollar de forma sistematizada estrategias de 
educación emocional al interior de las aulas 
de educación superior, y el impacto positivo 
que tiene, para los alumnos universitarios, el 
poseer óptimos niveles de inteligencia emo-
cional como son: un buen rendimiento aca-
démico y el desarrollo de habilidades socie-
mocionales clave para el éxito profesional 
(Elias, 2006; Organización para la Coopera-
ción y Desarrollo Económico, 2015: Paéz Cala 
& Castaño Castrillón, 2015).  

En el caso de la Benemérita Universidad 
Autónoma de Puebla (BUAP), se ha comen-
zado a indagar sobre la frecuencia de aplica-
ción de diversas prácticas docentes que fo-
mentan la IE, sin embargo, no se han estu-
diado en conjunto con la importancia que los 
alumnos les otorgan (Fragoso Luzuriaga, 
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2018). Al analizar de forma articulada la re-
levancia y frecuencia de aplicación, se puede 
detectar la presencia de prácticas trascen-
dentes en la formación de futuros profesio-
nistas a las cuáles no se les ha dado la debida 
atención. O, por el contrario, se podrían 
identificar prácticas de uso continuo cuyo 
impacto es poco significativo para los univer-
sitarios. Por lo anterior se formula la siguien-
te pregunta de investigación: 

¿Existen diferencias significativas entre la 
frecuencia de aplicación en las aulas y la 
importancia que los estudiantes universita-
rios de la BUAP conceden a las diferentes 
prácticas docentes para el desarrollo de la 
IE? 

Para responder la interrogante se elige un 
método estadístico por lo que se formulan 
las hipótesis que aparecen a continuación: 

Hi. Existen diferencias significativas entre la 
frecuencia de aplicación y la importancia que 
los alumnos de la BUAP otorgan a las dife-
rentes prácticas docentes para el desarrollo 
de la IE  

Ho. No existen diferencias significativas en-
tre la frecuencia de aplicación y la importan-
cia que los estudiantes de la BUAP conceden 
a las diferentes prácticas docentes para el 
desarrollo de la IE  

De las hipótesis anteriores surge el siguiente 
objetivo de investigación: Identificar diferen-
cias significativas entre la frecuencia de apli-
cación y la importancia que los alumnos de 
la BUAP confieren a las diferentes prácticas 
para el desarrollo de la IE 

Con la finalidad de cumplir esta meta es 
necesario clarificar dos fundamentos teóri-
cos: a) la concepción de prácticas y b) su 
relación con el modelo de habilidad de la 
inteligencia emocional por lo que enseguida 
de explican ambos constructos: 

Las prácticas docentes son acciones que 
realizan los maestros con la finalidad de faci-
litar el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Éstas pueden impactar en 5 aspectos: a) la 
dimensión didáctica. Que analiza la forma en 
cómo el maestro aterriza, instrumenta y 
evalúa el contenido del plan de estudios; b) 

la dimensión personal.  Que profundiza en el 
aspecto humano de las relaciones profesor- 
alumno y alumno- alumno enfatizando los 
factores socioemocionales del aprendizaje; 
c) la dimensión social. Que remarca la vincu-
lación entre las temáticas y actividades de 
una asignatura con problemáticas sociales; 
d) la dimensión ética. Que hace referencia a 
comportamientos considerados como co-
rrectos en el ejercicio profesional; e) la di-
mensión organizacional. Que resalta las con-
ductas administrativas concebidas como 
favorables para la continuidad institucional. 
Lo anterior acorde a la Asociación Nacional 
de Universidades e instituciones de Educa-
ción (ANUIES, 2015).  

Las prácticas que desarrollan la IE conjugan 
de manera visible la dimensión didáctica y la 
dimensión personal, sin embargo, existen 
casos donde integran la dimensión ética 
debido a las implicaciones que conlleva el 
trabajo con emociones en el aula como son: 
la aplicación de técnicas apropiadas al esta-
do emocional de los estudiantes; el manejo 
de información confidencial que se genere 
dentro del salón de clase; o el seguimiento y 
contención de sentimientos o sensaciones 
producidos por las interacciones en el aula 
(ANUIES, 2015; Mortiboys, 2016). 

Para este trabajo de investigación se organi-
zaron cuatro categorías de prácticas, que 
impulsan la IE acorde al modelo de Mayer y 
Salovey (1997), que fue revisado en años 
recientes por Mayer et al. (2016). Dicho mo-
delo cuenta con gran aceptación en la co-
munidad científica (Fernández Berrocal & 
Extremera Pacheco, 2005): 

1. Prácticas para la expresión y percepción 
emocional. Son acciones docentes que 
promueven en los estudiantes la habili-
dad de identificar sus emociones y las de 
otras personas de su entorno. Dichas ac-
ciones también fomentan la comunica-
ción de sentimientos y sensaciones en el 
aula 

2. Prácticas para la facilitación emocional. 
Son acciones docentes generadoras de 
entornos emocionales seguros los cuales 
influyen de forma positiva en procesos 
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psicológicos superiores como la resolu-
ción de problemas o la creatividad 

3. Prácticas docentes para la compresión 
emocional. Son acciones docentes favo-
recedoras de un conocimiento emocional 
profundo de los estudiantes 

4. Prácticas docentes para la regulación 
emocional. Son acciones docentes pro-
motoras de la habilidad para manejar las 
emociones propias de los estudiantes o 
de otras personas en su entrono 

 

2. METODOLOGÍA 
Para esta investigación se decide emplear el 
paradigma cuantitativo, el cual ayuda a la 
medición de fenómenos para profundizar en 
una teoría. El alcance del estudio se define 
como comparativo ya que busca identificar 
diferencias significativas entre la entre la 
frecuencia de aplicación y relevancia de las 
prácticas docentes para el desarrollo de la IE 
en estudiantes de la BUAP. El diseño se cata-
loga como no experimental de corte trans-
versal (Hernández Sampieri et al., 2014; Jon-
ker & Pennik, 2010) 

En relación con los sujetos, se recolectó una 
muestra representativa de 343 estudiantes 
de la Facultad de Psicología de la BUAP, 266 
mujeres y 77 hombres, cuya edad mínima se 
registra en 18 años y la máxima en 35 años. 
A todos ellos se les aplicó el denominado 
Cuestionario de Detección de Prácticas Do-
centes para el Desarrollo de la IE en su ver-
sión 1 y versión 2. La versión 1, examina la 
frecuencia en que los sujetos perciben que la 
práctica es utilizada en los salones de clase y 
la versión 2, registra la importancia que el 
alumnado concede a las diferentes prácticas. 
Tanto la versión 1 como la versión 2 están 
constituidas por 26 reactivos basados en el 
modelo de Mayer y Salovey (1997) los cuáles 
se muestran en la Tabla 1. 

Tabla 1. Ítems del Cuestionario de Prácticas Docentes 
para el Desarrollo de la IE versión 1 (v1) y 2 (v2) 

Categorías de Prácticas Docentes para el Desarrollo 
de la IE (v1 y v2) 
Percep-
ción y 
Expresión 

Facilita-
ción 
Emocional 

Compren-
sión 
Emocional 

Regulación 
Emocional 

Los docentes:  
1. Mane- 8. Expre- 18. Tienen 20. Regulan 

jan de 
forma 
adecuada 
el lengua-
je no 
verbal 
para 
transmitir 
sus emo-
ciones 

san emo-
ciones 
positivas 
sobre el 
trabajo en 
equipo 

un cono-
cimiento 
especiali-
zado 
sobre el 
desarrollo 
emocional 
de sus 
alumnos 

adecuada-
mente sus 
emociones 
en caso de 
contingen-
cia 

2. Expre-
san emo-
ciones 
positivas 
sobre la 
asignatu-
ra 

9. Aplican 
técnicas 
que fo-
menten la 
cohesión 
grupal 

19. Mues-
tran em-
patía 
hacia las 
emocio-
nes de los 
estudian-
tes 

21. Animan 
al grupo 
según la 
situación lo 
requiera 

3. Mani-
fiestan 
emocio-
nes posi-
tivas 
sobre sus 
activida-
des profe-
sionales 

10. Fo-
mentan la 
solución 
de conflic-
tos en el 
aula 

 22. Calman 
a los estu-
diantes 
cuando es 
necesario 

4. Com-
parten 
emocio-
nes rela-
cionadas 
con sus 
experien-
cias labo-
rales 

11. Pro-
mueven el 
respeto 
hacia la 
participa-
ción en 
clase 

 23. Inspiran 
emociones 
positivas en 
los estu-
diantes 

5. Expre-
san de 
forma 
adecuada 
sus esta-
dos emo-
cionales 
dentro del 
aula 

12. Pro-
mueven la 
escucha 
activa 
entre el 
alumnado 

 24. Imple-
mentan 
adecuada-
mente 
técnicas 
grupales 
para modi-
ficar los 
estados 
emociona-
les del 
grupo 

6. Retro-
alimentan 
a los 
estudian-
tes sobre 
sus cam-
bios emo-
cionales 

13. Practi-
can la 
tolerancia 
al error en 
el aula 

 25. Contie-
nen de 
forma 
adecuada 
las emocio-
nes de los 
estudiantes 
en caso de 
contingen-
cia 

7. Aplican 
de mane-
ra ade-
cuada 

14. Pro-
porcionan 
conjun-
tamente 

 26. Mane-
jan de 
forma 
adecuada 
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técnicas 
para la 
expresión 
emocional 
de los 
estudian-
tes en el 
salón de 
clases 

acompa-
ñamiento 
académi-
co y emo-
cional en 
prácticas 
de la 
asignatura 

las emocio-
nes negati-
vas de los 
estudiantes 

 15. Im-
plemen-
tan crite-
rios flexi-
bles de 
evalua-
ción 

  

 16. Inte-
gran 
técnicas 
que fo-
mentan el 
desarrollo 
emocional 
dentro del 
salón de 
clases 

  

 17. Pro-
mueven 
activida-
des aca-
démicas 
que favo-
recen el 
desarrollo 
emocional 
fuera del 
aula 

  

Antes de ser aplicadas ambas versiones del 
cuestionario fueron avaladas por 5 expertos 
en educación superior. En adición después 
de ser administradas la versión 1 obtuvo un 
Alfa de Cronbach, de α=.937 y la versión 2 de 
α= .844 lo que acorde a Hernández Sampieri 
et al. (2014) indica una óptima confiabilidad. 
El cuestionario, en sus dos versiones, se cali-
fica con una escala Likert de cuatro opciones 
de respuesta.  

Al momento de responder el instrumento se 
aclaró a los estudiantes que la información 
obtenida sería estrictamente confidencial y 
solo se usaría para fines académicos. Con el 
fin de analizar los datos obtenidos se empleó 
el programa estadístico SPSS 23. Debido a las 
características de la muestra para el análisis 
se empleó la prueba de Wilcoxon para mues-

tras relacionadas (Landero Hernández & 
Gonzáles Ramírez, 2006). 

Con la finalidad de determinar la existencia 
de diferencias significativas se analizó el 
grado de significancia de la prueba. Si este es 
menor a .05, se rechaza la hipótesis nula y se 
acepta la de investigación (Hernández Sam-
pieri et al., 2014; Landero Hernández & Gon-
záles Ramírez, 2006) 
 

3. RESULTADOS 
Referente a la aplicación de la prueba de 
Wilcoxon a las puntuaciones obtenidas en 
las prácticas para el fomento de la percep-
ción y expresión emocional se encuentra una 
significancia de .000 (z=-15.004, p<.05) esto 
hace que se descarte la hipótesis nula y se 
acepte la de investigación. Por lo anterior, 
puede inferirse que existen diferencias signi-
ficativas entre la frecuencia de aplicación y la 
importancia que les conceden los estudian-
tes a las prácticas que integran la categoría.  

En la tabla 2, se profundiza en la discrepan-
cia encontrada y se muestra que: a) en 302 
casos la frecuencia de aplicación fue menor a 
la importancia que los alumnos les concedie-
ron a las diferentes prácticas que conforman 
la categoría; b) en 22 casos la frecuencia de 
aplicación fue mayor a la importancia que 
los estudiantes le otorgaron a las prácticas; 
c) y en 19 casos la frecuencia y la importan-
cia de aplicación de las prácticas fueron simi-
lares. 

Tabla 2. Rangos de Wilcoxon de prácticas docentes 
para el desarrollo de la percepción y expresión emocio-
nal. 

Prácticas docentes para el desarrollo de la percep-
ción y expresión emocional 
Grupos Rangos N Rango 

prome-
dio 

Suma de 
Rangos 

Fre-
cuencia 
de 
Aplica-
ción e 
Impor-
tancia 

Rangos 
negati-
vos 

302a 170.94 51623.00 

Rangos 
Positivos 22b 46.68 1027.00 

Empates 19c   
Total 343   

En relación con la aplicación de la prueba de 
Wilcoxon a las puntuaciones encontradas en 
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las prácticas para la promoción de la facilita-
ción emocional se encuentra una significan-
cia de .000 (z=-15.065, p<.05) lo hace que se 
rechace la hipótesis nula y se acepte la de 
investigación. Por lo anterior puede afirmar-
se que existen diferencias significativas entre 
la frecuencia de aplicación y la importancia 
que les conceden los estudiantes a las prác-
ticas que integran la categoría.  

La tabla 3, ahonda en la divergencia encon-
trada y expone que: en 307 casos la frecuen-
cia de aplicación fue menor a la importancia 
que los alumnos les concedieron a las dife-
rentes prácticas de la categoría; en 14 casos 
la frecuencia de aplicación fue mayor a la 
importancia que los estudiantes les otorga-
ron a las prácticas; y en 22 casos la frecuen-
cia y la importancia de aplicación de las prác-
ticas fueron similares. 

Tabla 3. Rangos de Wilcoxon de prácticas docentes 
para el desarrollo de la facilitación emocional. 

Prácticas docentes para el desarrollo de la facilita-
ción emocional 
Grupos Rangos N Rango 

pro-
medio 

Suma 
de 
Rangos 

Frecuen-
cia de 
Aplicación 
e 
Importan-
cia 

Rangos 
negativos 307a 165.80 50902.00 

Rangos 
Positivos 14b 55.64 779.00 

Empates 22c   
Total 343   

Referente a la aplicación de la prueba de 
Wilcoxon a las puntuaciones encontradas en 
las prácticas para el desarrollo de la com-
prensión emocional se obtiene una signifi-
cancia de .000 (z=-13.947, p<.05) lo hace que 
se rechace la hipótesis nula y se acepte la de 
investigación. Por lo anterior puede afirmar-
se que existen diferencias significativas entre 
la frecuencia de aplicación y la importancia 
que les concede el alumnado a las prácticas 
que integran la categoría.  

La tabla 4, analiza la diferencia encontrada y 
se aprecia que: a) en 276 casos la frecuencia 
de aplicación fue menor a la importancia que 
los alumnos le concedieron a las prácticas; b) 
en 14 casos la frecuencia de aplicación fue 
mayor a la importancia que los sujetos le 
otorgaron a las prácticas; c) en 22 casos la 

frecuencia y la importancia de aplicación de 
las prácticas fueron similares. 

Tabla 4. Rangos de Wilcoxon de prácticas docentes 
para el desarrollo de la comprensión emocional. 

Prácticas docentes para el desarrollo de la compre-
sión emocional 
Grupos Rangos N Rango 

prome-
dio 

Suma de 
Rangos 

Frecuen-
cia de 
Aplicación 
e 
Importan-
cia 

Rangos 
negati-
vos 

276a 158.34 43702.00 

Rangos 
Positi-
vos 

25b 69.96 1749.00 

Empates 42c   

Total 343   

En relación con la aplicación de la prueba de 
Wilcoxon a las puntuaciones encontradas en 
las prácticas para el desarrollo de la regula-
ción emocional se obtiene una significancia 
de .000 (z=-14.806, p<.05) lo hace que se 
rechace la hipótesis nula y se acepte la de 
investigación. Por lo anterior puede afirmar-
se que existen diferencias significativas entre 
la frecuencia de aplicación y la importancia 
que les concede el alumnado a las prácticas 
que integran la categoría.  

La tabla 5, profundiza en la diferencia encon-
trada y se muestra que: a) en 303 casos la 
frecuencia de aplicación fue menor a la im-
portancia que los alumnos les concedieron a 
las prácticas; b) en 20 casos la frecuencia de 
aplicación fue mayor a la importancia que 
los sujetos les otorgaron a las prácticas; c) en 
20 casos la frecuencia y la importancia de 
aplicación de las prácticas fueron similares. 

Tabla 5. Rangos de Wilcoxon de prácticas docentes 
para el desarrollo de la regulación emocional. 

Prácticas docentes para el desarrollo de la regula-
ción emocional 
Grupos Rangos N Rango 

prome-
dio 

Suma de 
Rangos 

Fre-
cuencia 
de 
Aplica-
ción e 
Impor-
tancia 

Rangos 
negativos 

303

a 
168.37 51017.00 

Rangos 
Positivos 20b 65.45 1309.00 

Empates 20c   
Total 343   
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4. CONCLUSIONES 
Después de analizar los resultados de las 
diferentes categorías de prácticas docentes 
para el desarrollo de la IE se rechaza la hipó-
tesis nula y se acepta la de investigación que 
confirma la existencia diferencias significati-
vas entre su frecuencia de aplicación en las 
aulas y la importancia que le conceden los 
estudiantes. Al estudiar dicha diferencia se 
encuentra que los docentes instrumentan las 
prácticas que promueven la IE con menor 
frecuencia de lo requiere el alumnado quien 
le otorga gran peso a la integración de las 
emociones en el proceso educativo. Instru-
mentar prácticas para el fomento de la IE o 
dejarlas de lado tiene una repercusión direc-
ta en el proceso de enseñanza aprendizaje, 
por ejemplo: en el caso de las prácticas para 
el desarrollo de la percepción y expresión 
emocional, su importancia radica en que 
pueden ayudar a los estudiantes a reconocer 
las emociones de sus compañeros, o del 
propio docente, y actuar con base a ellas. En 
los maestros de educación superior son fun-
damentales para captar el estado del grupo y 
actuar en consecuencia a él cambiando el 
ritmo de la clase, ejecutando una técnica 
grupal o exponiendo algún ejemplo. Si éstas 
no se aplican con la frecuencia adecuada, se 
corre el riesgo de perder el interés del grupo 
hacia la asignatura y los miembros que lo 
conforman (Extremera Pacheco & Fernández 
Berrocal, 2015; Williams de Fox, 2014). 

En relación con las prácticas para la promo-
ción de la facilitación emocional, su impor-
tancia se centra en que fomentan procesos 
cognitivos superiores en los estudiantes. Si el 
docente las aplica de manera apropiada fo-
mentará un clima global positivo propicio 
para la resolución de problemas. Sin embar-
go, si el profesorado no es capaz de imple-

mentarlas de forma eficaz, o con una fre-
cuencia pertinente, generará ambientes 
pasivos, poco estimulantes e incluso en gra-
dos extremos agresivos (Extremera Pacheco 
& Fernández Berrocal, 2015; Fernández Be-
rrocal & Ramos Días, 2016; Williams de Fox, 
2014). 

En el caso de las prácticas para el fomento 
de la comprensión emocional, su relevancia 
se justifica gracias a que ayudan a generar 
un conocimiento especializado de las emo-
ciones individuales y grupales lo que fortale-
ce la empatía. Un clima de empatía conecta 
al alumnado con la asignatura y su profesor 
lo que genera un mayor compromiso. Dejar 
de lado estas prácticas, o aplicarlas con una 
frecuencia inadecuada en el aula, genera 
falta de satisfacción, insuficiente cohesión 
grupal y una precaria vinculación con la ma-
teria (Fernández Berrocal & Ramos Días, 
2016; Williams de Fox, 2014). 

En relación con las prácticas para la regula-
ción emocional, su importancia se centra en 
que el manejo emocional es una herramien-
ta indispensable ya que gran cantidad alum-
nos y maestros se encuentran en situaciones 
de estrés personal e interpersonal que de-
ben aprender a trabajar. Ignorar la frecuen-
cia con la que se aplican estas prácticas en el 
salón de clase puede afectar las relaciones 
en el aula; la consecución de metas acadé-
micas y la motivación (Extremera Pacheco & 
Fernández Berrocal, 2015). 

Por lo anterior es necesario que se sensibili-
ce a los docentes sobre la importancia de 
estas prácticas para incrementar su imple-
mentación en el salón de clase. Ésta mejora 
puede tener repercusiones positivas en los 
estudiantes y docentes. 
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RESUMEN 
Gracias a los avances en las tecnologías de la comunicación y la información (TIC), la sociedad actual se 
encuentra inmersa en un proceso de digitalización. La educación, como elemento clave de la sociedad, 
no debe ser ajena a este proceso y debe implementar estos avances como parte de las metodologías de 
enseñanza-aprendizaje. En este sentido, la metodología m-learning hace uso de los dispositivos móviles 
para desarrollar el proceso de enseñanza aprendizaje. Para analizar el grado de implantación del m-
learning como método de aprendizaje en el sistema educativo español, este trabajo ha realizado una 
investigación bibliográfica, localizando los textos científicos publicados en el periodo entre el año 2015 y 
el año 2019, en los cuales se analiza la implementación del m-learning en el ámbito de la educación 
primaria y secundaria española (como metodología global adaptada por el claustro de profesores en el 
centro educativo). Se concluye que el m-learning fomenta la motivación del alumnado, las competencias 
transversales y específicas, así como permite una mejor atención a la diversidad. Del mismo modo, el m-
learning tiene el potencial suficiente para convertirse en un método de aprendizaje eficiente que consi-
ga mejorar el rendimiento académico de los discentes. 

 

PALABRAS CLAVE 
Aprendizaje móvil; metodología de aprendizaje; tecnología; COVID-19; educación. 

 

ABSTRACT 
Thanks to advances in information and communication technologies (ICT), today's society is immersed in 
a process of digitization. Education, as a key element of society, should not be alien to this process and 
should implement these advances as part of the teaching-learning methodologies. In this sense, the m-
learning methodology makes use of mobile devices to develop the teaching-learning process. To analyze 
the degree of implementation of m-learning as a learning method in the Spanish educational system, 
this work has carried out a bibliographic research, locating the scientific texts published in the period 
from 2015 to 2019, in which the implementation of m-learning in the Spanish primary and secondary 
education is analyzed (as a global methodology adapted by the teaching staff in the educational center). 
It is concluded that m-learning encourages student motivation, transversal and specific competences, as 
well as allows better attention to diversity. In the same way, m-learning has enough potential to be-
come an efficient learning method that manages to improve the academic performance of students. 
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Mobile learning; learning methodology; technology; COVID-19, education. 
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1. INTRODUCCIÓN 
A consecuencia de la pandemia originada 
por el COVID-19 la sociedad está inmersa en 
un proceso de digitalización (Fernández-
Arias y Vergara, 2020a). Uno de los factores 
que más ha contribuido a este proceso de 
digitalización social es el uso de dispositivos 
móviles, ya que estos nos permiten tener 
acceso a infinidad de servicios en cualquier 
momento y en cualquier lugar. Otros facto-
res son la inteligencia artificial, el internet de 
las cosas, y el big data.  

En la actualidad, las tecnologías de la infor-
mación y la comunicación (TIC) están muy 
vinculadas a la digitalización, y del mismo 
modo, a la educación; de hecho, existe una 
competencia específica como es la compe-
tencia digital. Un reflejo de este vínculo en-
tre la digitalización, la educación y las TIC es 
la evolución de los resultados obtenidos (en 
castellano) sobre estos tres términos en 
Google Académico® en los últimos veinte 
años, desde el año 2000 hasta el año 2020 
(Figura 1). En el año 2000, 72 eran los resul-
tados obtenidos incluyendo estos tres tér-
minos, mientras que en el año 2018 estos 
resultados se aproximaban a los 5000. En el 
año 2020, pendiente aún de consolidar o de 
actualizar datos en Google Académico®, se 
obtienen más de 5000 resultados. Por tanto, 
el interés científico y académico sobre estos 
términos ha aumentado en más de 60 veces 
en los últimos 20 años. A la vista de estos 
resultados, es importante fomentar, entre 
los docentes, el uso de las TIC como herra-
mientas para diseñar recursos de enseñanza-
aprendizaje digitales que favorezcan las me-
todologías activas.  

El objetivo de este estudio es analizar la im-
plantación de la metodología mobile lear-
ning (m-learning) como método didáctico en 
las etapas educativas de primaria y secunda-
ria en el sistema educativo español. Reali-
zando de nuevo una búsqueda en Google 
Académico® sobre los términos mobile lear-
ning y m-learning en los últimos veinte años 
(Figura 2), es posible observar como este 
interés ha aumentado drásticamente. En el 
año 2000, 778 eran los resultados obtenidos 

(tanto en inglés como en castellano), mien-
tras que en el año 2018 son 16300 los resul-
tados obtenidos con alguno de estos térmi-
nos. En el año 2020, pendiente aún de con-
solidar, se obtienen más de 15600 resulta-
dos. Por tanto, en los últimos 20 años, el 
interés hacia esta innovadora metodología 
ha aumentado en más de 20 veces. 

A la vista de la evolución del interés científi-
co y académico hacia la metodología activa 
del m-learning, y teniendo en cuenta el 
cambio del paradigma educativo hacia una 
educación digitalizada y apoyada por recur-
sos TIC que ha supuesto la pandemia del 
COVID-19 (Fernández-Arias y Vergara, 
2020b), el presente artículo tiene por objeti-
vo aportar una respuesta a la siguiente pre-
gunta, ¿es el m-learning de verdad efectivo 
como método de aprendizaje?  

Para lograr contestar a esta pregunta, el 
presente trabajo se estructura de la siguien-
te manera: (i) en primer lugar, se desarrolla 
la metodología de estudio, basada en la in-
vestigación bibliográfica sobre m-learning; 
(ii) posteriormente, se presenta la evolución 
de la educación a distancia, desde el Siglo 
XIX hasta la actualidad, tras el surgimiento 
de las metodologías e-learning y m-learning; 
(iii) a continuación, tras la revisión bibliográ-
fica sobre m-learning y a la vista de los crite-
rios definidos en la metodología de estudio, 
se realiza una revisión del estado del arte, 
poniendo especial atención en aquellas in-
vestigaciones que tienen como ámbito de 
estudio la implementación masiva de los 
dispositivos móviles en centros españoles de 
educación primaria y secundaria, es decir, 
centros en los que la prácticamente totali-
dad del claustro de profesores adopta el m-
learning como metodología; (iv) por último, 
tras el tratamiento de los resultados obteni-
dos, se desarrollan las conclusiones sobre la 
implantación global del m-learning en estos 
niveles educativos y la efectividad de la me-
todología para la mejora del rendimiento 
académico de los discentes. 
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Figura 1. Resultados obtenidos en Google Académico® 
sobre digitalización, educación y TICs. Fuente: elabora-
ción propia [datos recogidos el 14/04/2021]. 

 
Figura 2. Resultados obtenidos en Google Académico® 
sobre m-learning y mobile learning. Fuente: elabora-
ción propia [datos recogidos el 14/04/2021]. 

 

2. METODOLOGÍA 
Para analizar la evolución de la implantación 
de la metodología m-learning en España, se 
ha llevado a cabo una metodología estructu-
rada en dos fases (Figura 3): (i) revisión bi-
bliométrica (Hinojo, Aznar y Romero, 2020; 
Valencia, Montoya y Montoya, 2016; Reina, 
Ariza, Gómez-García y Ramiro, 2011) sobre 
m-learning (buscando al igual que en el apar-
tado anterior, los términos mobile learning y 
m-learning); y (ii) análisis de aspectos especí-
ficos relacionados con el m-learning, a partir 
de una muestra representativa de referen-
cias relacionadas con dicho término. 

 
Figura 3. Fases de la metodología desarrollada. Fuente: 
elaboración propia. 

 

 

Para desarrollar la primera fase de la investi-
gación, revisión bibliométrica sobre m-
learning, se ha utilizado Google Académico® 

y se han definido los siguientes criterios (Ta-
bla 1): (i) limitación temporal: entre los años 
2015 y 2019; (ii) etapa educativa: primaria y 
secundaria; y (iii) idioma: español. 

Tabla 1. Criterios de revisión bibliométrica sobre m-
learning. Fuente: elaboración propia. 

Criterio Descripción Aplicación 

1 Temporalidad Año 2015 – Año 
2019 

2 Etapa educativa Primaria y Se-
cundaria  
(implementación 
global en el cen-
tro educativo) 

3 Idioma español 

Para desarrollar la segunda fase de la meto-
dología, se han tomado como referencia 
distintos artículos de investigación (Aparicio-
Gómez, Aparicio-Gómez y Hernández, 2021; 
Reina y la Serna, 2020). se han definido va-
rias palabras claves (Tabla 2) a identificar y 
se han definido los siguientes criterios de 
análisis (Tabla 3): 

Tabla 2. Palabras claves definidas. Fuente: elaboración 
propia. 

Bloque Palabras clave 

1 aprendizaje móvil, dispositivos móvi-
les e implementación m-learning. 

2 Tablets, smartphone, móviles y dispo-
sitivos móviles. 

3 
APPs, aplicaciones móviles, realidad 
aumentada, gamificación, códigos QR, 
e-learning. 

4 Primaria, secundaria, ESO, instituto, 
colegio. 

5 Educación, educación primaria, edu-
cación secundaria 

6 Integración, inclusión y TIC 
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Tabla 3. Criterios de análisis de aspectos específicos 
relacionados con el m-learning. Fuente: elaboración 
propia. 

Criterio Descripción Aplicación 

4 Tipo de investi-
gación 

Cualitativa, 
cuantitativa, 

 

  
 5 Metodología 

desarrollada 

Observación, 
entrevistas, 
cuestionario, 
pre-test y pos-
test, etc. 

6 
Características 
de la investiga-
ción 

Herramientas y 
tecnologías 
desarrolladas, 
etc. 

 

3. M-LEARNING 
Existe un gran número de definiciones del 
término m-learning. La mayoría coinciden en 
que se trata de un proceso de enseñanza-
aprendizaje en el que los estudiantes utilizan 
los dispositivos móviles para su desarrollo. 
Estos aparatos permiten una gestión infor-
mática de los datos y conectividad inalám-
brica para la interacción telemática en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje (Fombo-
na y Pascual, 2013). Estos procesos de ense-
ñanza-aprendizaje se pueden llevar a cabo a 
través de las diferentes modalidades educa-
tivas, como son la educación a distancia (de-
nominada en inglés e-learning), mixta (del 
inglés blended-learning) o presencial (Mora, 
2013).  

Como se observa en la Figura 4, la educación 
a distancia siempre se ha servido de los 
avances tecnológicos para su desarrollo y 
evolución. En la educación a distancia es 
posible destacar cinco etapas en función de 
la tecnología utilizada en cada una de ellas:  

• Etapa I, entre el año 1850 y el año 1960: 
esta etapa se caracteriza especialmente 
por el uso de la imprenta, a la vez que se 
empieza a introducir la radio y la televi-
sión.  

• Etapa II, entre el año 1960 y el año 1985: 
con la evolución de los medios de comu-
nicación se añade a la educación a distan-

cia; el uso de cintas de audio y video, así 
como la propia televisión y radio. 

• Etapa III, entre el año 1985 y el año 1995: 
la aparición y evolución del ordenador 
personal, así como el desarrollo de las re-
des de computación, suponen una revo-
lución en la educación a distancia.  

• Etapa IV, entre el año 1995 y el año 2000: 
aprovechando las posibilidades que ofre-
cía en esta época el desarrollo de inter-
net, algunas escuelas y universidades 
comenzaron a diseñar cursos on-line, lo 
que permitía acceder a la educación a 
aquellas personas que por diferentes mo-
tivos no podían cursar una formación 
presencial. A este tipo de aprendizaje se 
le denominó e-learning, que es el término 
abreviado en inglés de electronic lear-
ning. Esta metodología de aprendizaje es-
tá basada en la utilización de las TIC en 
los procesos educativos, así como la se-
paración espacial y temporal entre do-
cente y discente (Mora, 2013; Cantillo, 
Roura y Sánchez, 2012). El e-learning 
ofrece un modelo de educación adaptati-
vo y activo, en el cual el alumno es el ac-
tor principal de su proceso de enseñanza-
aprendizaje. 

• Etapa V, desde el año 2000 hasta la ac-
tualidad: gracias a las nuevas tecnologías 
de banda ancha se incorporan al e-
learning otros métodos de comunicación 
como la videoconferencia, la comunica-
ción basada en web o el uso de los dispo-
sitivos móviles (portátiles, tablets, 
smartphones). Es gracias a la evolución 
de las telecomunicaciones y el desarrollo 
de aplicaciones específicas (APPs) lo que 
ha permitido el uso de los smartphones y 
tablets como nuevos instrumentos den-
tro del e-learning, fomentándose de esta 
forma el uso de los dispositivos móviles 
como parte importante del aprendizaje, 
surgiendo así el aprendizaje móvil o m-
learning.  

La investigación sobre el aprendizaje móvil o 
m-learning comenzó a principios del Siglo 
XXI (Brazuelo y Gallego, 2014), coincidiendo 
con el surgimiento de industrias con un ele-
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vado impacto en la sociedad como fueron las 
relacionadas con las telecomunicaciones. Se 
trata de una metodología relativamente 
joven y sobre la cual se han venido realizan-
do investigaciones de diferente índole.  

Durante este periodo el concepto de m-
learning ha ido variando en función de los 
autores. La UNESCO, Organización de las 
Naciones Unidas para la Educación, la Cien-
cia y la Cultura, indica que el mobile learning 
representa una rama de las TIC en la educa-
ción (UNESCO, 2013).  

Por otro lado, Rivero y Suarez (2017) men-
cionan que el aprendizaje móvil es una evo-
lución del e-learning. En cambio, Cantillo, 
Roura y Sánchez (2012) señalan que el m-
learning es un tipo de e-learning. A diferen-
cia de los anteriores, Mora (2013) considera 
que el m-learning es un apoyo para el e-
learning, ya que permite el acceso a las pla-
taformas de aprendizaje en línea, en cual-
quier momento y en cualquier lugar, hacien-
do uso de los dispositivos móviles. Otros 
autores, afirman que el m-learning servirá 
para fomentar el aprendizaje continuo o 
lifelong lerning (Korucu y Alkan, 2011). 

 

 
Figura 4. Etapas de la educación a distancia. Fuente: 
elaborado a partir de Seoane y García, 2010. 

Esto último supuso un avance en los proce-
sos de educación on-line, como ya hemos 
destacado en el apartado anterior. De he-
cho, el m-learning se puede aplicar en las 
tres modalidades educativas: e-learning, b-
learning y presencial. En el ámbito de la edu-
cación secundaria la más extendida es la 
presencial. En ésta, el aprendizaje mediante 
el uso de los dispositivos móviles puede fa-
vorecer, impulsar y fomentar el desarrollo de 
las competencias básicas. El desarrollo de 
éstas, gracias al aprendizaje móvil, favorece 
la adquisición de conocimiento y el desarro-
llo de habilidades y competencias.  

Como señalan Brazuelo y Gallego (2014), el 
m-learning ha ido evolucionando hasta po-
derse identificar tres fases. En la primera 
fase, que se puede denominar tecnocéntrica, 
se produce una evolución a partir del e-
learning, la cual está centrada en el alumno 
y en su contexto de aprendizaje. En una se-
gunda fase, se considera al m-learning como 
una continuidad del e-learning, incorporán-
dose aspectos clave como son la ubicuidad y 
la potenciación de la flexibilidad del aprendi-
zaje. En la tercera fase del aprendizaje móvil, 
en la que nos encontramos, este incorpora 
dos aspectos clave definidos en inglés como 
anytime, anywhere learning, es decir, el 
aprendizaje en cualquier lugar y en cualquier 
momento. 

Por último, destacar dos definiciones que 
señalan los aspectos claves del m-learning: 
tecnologías móviles, ubicuidad vinculada a la 
movilidad, y usos educativos en contextos 
variables. A fin de facilitar el aprendizaje en 
cualquier momento y lugar la UNESCO afir-
ma que el aprendizaje móvil comporta la 
utilización de tecnología móvil, sola o en 
combinación con cualquier otro tipo de TIC 
(Falceto, Coiduras y Rovira, 2016; UNESCO 
2013, p. 6). Desde un punto de vista pedagó-
gico, el m-learning potencia en los estudian-
tes capacidades para leer, escribir, calcular y 
reconocer escenarios existentes. Del mismo 
modo, se incentivan experiencias de apren-
dizajes independientes y grupales (Parra, 
2012). 
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En segundo lugar, se define el m-learning 
como una modalidad educativa la cual gra-
cias a la mediación de dispositivos móviles 
facilita la adquisición de habilidades y cono-
cimiento, así como la resolución de proble-
mas de forma autónoma (Alises, 2017; Bra-
zuelo y Gallego, 2011, p. 17). 

 

4. RESULTADOS 
Para desarrollar la primera fase, el análisis 
de la evolución del m-learning en el periodo 
2015-2019 (Figura 3), se realizan las siguien-
tes búsquedas: (i) Búsqueda 1: resultados en 
español que contengan las palabras: m-
learning o mobile learning y primaria; (ii) 
Búsqueda 2: resultados en español que con-
tengan las palabras: m-learning o mobile 
learning y secundaria. A la vista de estos 
criterios de búsqueda, los resultados obteni-
dos sobre el tratamiento del término m-
learning reflejan que a partir del año 2018 
existen más de 500 resultados en ambas 
búsquedas realizadas. Como se puede ob-
servar en la Figura 5, existe una cierta ten-
dencia de estabilidad de los resultados obte-
nidos en los años 2018 y 2019. Será conve-
niente comprobar en un futuro próximo si 
esta tendencia de resultados obtenidos se 
mantiene a partir del año 2019, tras la pan-
demia del COVID-19. 

 
Figura 5. Distribución temporal de las investigaciones 
sobre m-learning en educación primaria o secundaria. 
[datos recogidos en Google Académico® el 
14/04/2021]. 

Acorde a los resultados mostrados se deduce 
que ha existido un crecimiento en la implan-
tación del m-learning en el período estable-
cido entre el año 2015 y el año 2019. Para 
confirmar esta deducción resulta adecuado 
determinar un modelo de regresión de am-
bas etapas educativas (Tabla 4), que permita 

estimar cuantitativamente la progresión del 
m-learning. Un modelo de regresión (Valen-
cia, Montoya y Montoya, 2016) es un mode-
lo matemático que relaciona la evolución de 
una variable dependiente (y) con respecto a 
otra variable independiente (x). En este es-
tudio se ha utilizado un modelo de regresión 
lineal de la forma y=a+bx, donde a y b son 
valores constantes, la variable independien-
te (x) es el año y la variable dependiente (y) 
es el número de investigaciones encontra-
das. Por otra parte, se ha calculado el coefi-
ciente de determinación (R2) para conocer la 
bondad del ajuste del modelo. Nótese que el 
ajuste es mejor (y, por tanto, el error come-
tido es menor) cuanto más cercano a 1 sea el 
valor de R2. En la Tabla 4 se muestran los 
coeficientes de determinación R2 obtenidos 
en ambas etapas educativas. 

Tabla 4. Modelo de regresión y R2 de cada nivel educa-
tivo. Fuente: elaboración propia. 

Etapa 
educativa 

Coeficiente 
de Determi-
nación (R2) 

Modelo de Re-
gresión 

Primaria 0,923 𝑦𝑦 = 68,6𝑥𝑥 + 278,8 

Secundaria 0,992 𝑦𝑦 = 57,9𝑥𝑥 + 299,9 

De este modo, para analizar la implantación 
del m-learning en cada etapa educativa, se 
puede considerar el valor medio de dicha 
pendiente de la recta de regresión como un 
valor estimativo de la tendencia. En este 
sentido, teniendo en cuenta los valores de 
pendiente obtenidos (Tabla 5), se ha consi-
derado una pendiente estimada de 68,6 para 
primaria y 57,9 como secundaria. Así, se 
puede comprobar que, aunque con poca 
diferencia, parece existir una mayor tenden-
cia al uso del m-learning en los centros de 
educación primaria que en los de Secunda-
ria. Esto parece algo sorprendente, ya que 
precisamente en el nivel de Primaria hay 
menos niños con Smartphone u otros dispo-
sitivos móviles que en la etapa de Educación 
Secundaria. 

Para desarrollar la segunda fase de la meto-
dología, el análisis de aspectos específicos 
relacionados con el m-learning (Figura 3), 
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según las palabras clave identificadas en la 
Tabla 2 y los criterios definidos en la Tabla 3, 
se selecciona una muestra representativa de 
26 artículos de investigación (Tabla 5). 

Tabla 5. Muestra representativa de artículos sobre m-
learning. Fuente: elaboración propia. 

Artículo Criterio 1 (C1): Temporalidad 
Criterio 2 (C2): Etapa Educativa  
Criterio 4 (C4): Tipo de investi-
gación  
Criterio 5 (C5): Metodologías 

Alises C1: 2017 
C2: Secundaria 
C4: Cualitativa-Cuantitativa 
C5: Observación, fichas de se-
guimiento, entrevistas, foros de 
discusión y encuestas 

Almaraz, 
Maz y López 

C1: 2015 
C2: Secundaria 
C4: Exploratoria 

Brazuelo, 
Gallego y 
Cacheiro 

C1: 2017 
C2: Primaria y Secundaria 
C4: Cuantitativa y cualitativa 
C5: Cuestionario y entrevistas 
personales 

Buendía, 
Benlloch, 
Zahonero y 
Cubel 

C1: 2016 
C2: Secundaria 
C4: Exploratoria 

Camacho y 
Esteve 

C1: 2018 
C2: Primaria 
C4: Cuantitativa, cualitativa y 
participativa 
C5: Cuestionario y entrevistas 

Campos C1: 2015 
C2: Secundaria 
C4: Exploratoria 

Castro y 
Gómez 

C1: 2016 
C2: Secundaria 
C4: Cuantitativa 
C5: Cuestionarios 

Cremades, 
Maqueda y 
Onieva 

C1: 2016 
C2. Secundaria 
C4: Exploratoria 

Del Cerro y 
Morales 

C1: 2017 
C2: Secundaria 
C4: Cuasi-experimental 
C5: Pre-test y Pos-test 

Falceto, 
Coiduras y 
Rovira 

C1: 2016 
C2: Primaria 
C4: Cualitativa y cuantitativa 
C5: Observación directa y cues-
tionario 

Fernández C1: 2016 

C2: Primaria y Secundaria 
C4: Cualitativa 
C5: Entrevistas semiestructura-
das 

Fombona y 
Rodil 

C1: 2018 
C2: Primaria y Secundaria 
C4: Cuantitativa descriptiva 
C5: Cuestionario 

Fuentes, 
Albertos, y 
Torrano 

C1: 2019 
C2: Primaria y Secundaria 
C4: Cuantitativa descriptiva 
C5: Cuestionario 

García, Gar-
cía y Gómez 

C1: 2015 
C2: Primaria y Secundaria 
C4: Exploratoria 

Gómez, 
Castro y 
Toledo 

C1: 2015 
C2: Secundaria 
C4: Cuasi-experimental cuanti-
tativa 
C5: Pos-test 

Kortabitarte, 
Gillate, Luna 
e Ibáñez 

C1: 2018 
C2: Secundaria 
C4: Exploratoria y cuantitativa 
descriptiva 
C5: Cuestionario 

Martínez C1: 2017 
C2: Primaria y Secundaria 
C4: Exploratoria 
C5: Entrevistas grupales 

Martínez C1: 2016 
C2: Primaria y Secundaria 
C4: Experimental Cuantitativa 
interpretativa 
C5: Cuestionario Pre-test y Pos-
test 

Palazón C1: 2015 
C2: Secundaria 
C4: Cuantitativa y cuasi-
experimental 
C5: Cuestionario y Observación 
directa 

Pérez C1: 2017 
C2: Secundaria 
C4: Exploratoria 

Quintero C1: 2016 
C2: Secundaria 
C4: Cuantitativa y cualitativa 
C5: Cuestionario y observación 

Rico y Agu-
do 

C1: 2016 
C2: Primaria y Secundaria 
C4: Cuantitativa descriptiva 
C5: Cuestionarios 

Sáez, Sevi-
llano y Pas-
cual 

C1: 2019 
C2: Primaria 
C4: Cuasi-experimental 
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C5: Realización de pre-test y 
pos-test 

Somoano y 
Menéndez 

C1: 2018 
C2: Secundaria 
C4: Cualitativa 
C5: Diario del profesor, entre-
vistas semi-estructuradas y 
pregunta final abierta 

Toledo y 
Sánchez 

C1: 2017 
C2: Primaria 
C4: Cuantitativa, cualitativa y 
cuasi-experimental 
C5: Cuestionarios, entrevistas y 
Pre-test y Pos-test 

Vilamajor y 
Esteve-Mon 

C1: 2016 
C2: Primaria 
C4: Basada en el diseño 

A la vista de estas investigaciones seleccio-
nadas, como se puede observar en la Figura 
6, la etapa educativa en la que más se ha 
investigado sobre m-learning es educación 
secundaria (suponiendo el 50% de los resul-
tados seleccionados), seguida de la investi-
gación en ambos niveles educativos, prima-
ria y secundaria (suponiendo el 31% de los 
resultados seleccionados).  

 
Figura 6. Nivel educativo de investigación sobre m-
learning. Fuente: elaboración propia. 

En cuanto a la metodología que más se ha 
utilizado (criterio 5, Tabla 3) para analizar la 
implementación del m-learning en los artícu-
los de investigación seleccionados, es nece-
sario tener en cuenta que un artículo de 
investigación puede desarrollar diferentes 
metodologías. Considerando este criterio, se 
puede observar en la Tabla 6 que el método 
más utilizado es, en primer lugar, el cuestio-
nario (39,4%) y, en segundo lugar, las entre-
vistas (21,2%). Esto no es de extrañar, pues 
estas herramientas son habituales en las 
metodologías cuantitativa y cualitativa que 

son las más empleadas en los textos científi-
cos seleccionados. 

Tabla 6. Herramientas de investigación utilizadas. 
Fuente: elaboración propia. 

Herramienta utilizada Número de resul-
tados 

Cuestionario (encuesta) 13 
Entrevistas 7 
Observación directa 4 
Pre-test y pos-test 4 
Pos-test 1 
Fichas de seguimiento 1 
Foros de discusión 1 
Diario del profesor 1 
Pregunta abierta 1 

Por último, en cuanto a las herramientas y 
aplicaciones tecnológicas desarrolladas co-
mo temática (criterio 6, Tabla 3), el m-
learning permite utilizar multitud de herra-
mientas y aplicaciones tecnológicas, como 
son la gamificación, los códigos QR, la reali-
dad aumentada, etc. En las investigaciones 
seleccionadas (Figura 7), las herramientas y 
aplicaciones tecnológicas más comunes son 
el uso de los dispositivos móviles en el aula 
(aproximadamente el 50% de las investiga-
ciones trataron esta temática) y el uso de 
APPs (con el 25% de los resultados obteni-
dos). En cambio, la temática menos desarro-
llada en los artículos sobre m-learning es los 
códigos QR. Estos resultados reflejan una 
realidad educativa basada en la implantación 
de aplicaciones y software instalados en 
dispositivos móviles y alejada de la utiliza-
ción de la tecnología QR como herramienta 
para aportar conocimiento a los discentes. 

 
Figura 7. Herramientas y aplicaciones tecnológicas 
identificadas. Fuente: elaboración propia. 
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5. DISCUSIÓN 
La mayoría de las investigaciones coinciden 
en que los dispositivos móviles suponen un 
aumento en la motivación del alumnado 
(Alises, 2017; Camacho y Esteve, 2018; Del 
Cerro y Morales, 2017; Fuentes, Albertos y 
Torrano, 2019). A pesar de ello, como indica 
Buendía et al. (2016), no es así en todos los 
casos ya que influyen las experiencias pre-
vias que haya tenido el alumnado, así como 
el uso que se esté dando a los dispositivos 
móviles. Por otro lado, como señala Fuentes 
et al. (2019) sería importante revisar si esa 
motivación se mantiene en el tiempo, ya que 
existe una tendencia a que el uso continuo 
de una misma TIC deje de sorprender y/o 
motivar al alumnado (Vergara et al. 2020; 
Valverde, Garrido y Sosa, 2010). 

Otro de los aspectos comunes en las investi-
gaciones seleccionadas es que el m-learning 
o aprendizaje móvil fomenta el desarrollo de 
las competencias transversales, como son el 
trabajo en equipo, el espíritu crítico, la auto-
nomía, aprender a aprender y como no po-
dría ser de otra forma la competencia digital 
(Alises, 2017; Camacho y Esteve, 2018; Del 
Cerro y Morales, 2017; Fuentes et al. 2019). 
Entre las anteriores competencias transver-
sales cabe destacar el desarrollo de la auto-
nomía y la capacidad de aprender a apren-
der, las cuales otorgan al alumno la capaci-
dad de decidir sobre su método de aprendi-
zaje y el ritmo al cual quiere desarrollarlo. 
Adicionalmente, también ayuda a desarrollar 
las competencias específicas relacionadas 
con las diferentes materias o áreas del currí-
culum. 

Cabe destacar también que el m-learning 
puede ayudar a una mejor atención a la di-
versidad, ya que permite un aprendizaje más 
personalizado, fomentándose así la inclusión 
en el aula (Camacho y Esteve, 2018). Pero el 
m-learning por sí solo no va a provocar esa 
inclusión (Buendía et al. 2016; Fuentes et al. 
2019), sino que es necesario que exista una 
programación didáctica en la cual se planifi-
quen adecuadamente las actividades de 
enseñanza aprendizaje. Si esto no es así, 
puede provocar el efecto contrario y que los 
discentes con más dificultades se encuen-

tren ante una barrera que no puedan su-
perar. Varios autores muestran cómo, gra-
cias a una correcta planificación y a las acti-
vidades adecuadas, el uso del dispositivo 
móvil, así como de tecnologías inmersivas 
como la realidad virtual, ayudan a los discen-
tes con dificultades en tareas relacionadas 
con la visión espacial (Vergara et al. 2019; 
Del Cerro y Morales, 2017; Extremera et al. 
2020). 

Un aspecto común en todas las investigacio-
nes seleccionadas es el grado de aceptación 
que hay en el alumnado al uso de los disposi-
tivos móviles en clase, si bien, como indica 
Buendía et al. (2016), hay algunas excepcio-
nes También coinciden al señalar que el gra-
do de aceptación es mayor entre el alumna-
do que entre el profesorado y las familias. 
Este grado de aceptación del m-learning 
entre el alumnado ha sido posible identifi-
carlo fundamentalmente a través de dos 
herramientas, el cuestionario y las entrevis-
tas, utilizadas en aproximadamente el 50% 
de los resultados obtenidos. 

Por último, en cuanto a la mejora del rendi-
miento académico, diferentes investigacio-
nes (Fuentes et al. 2019; Toledo y Sánchez, 
2017) indican que el m-learning supone una 
mejora en el rendimiento académico. Si 
bien, esta mejora está vinculada a una mate-
ria concreta o no se produce a nivel de todos 
los discentes de la clase. Camacho y Esteve 
(2018) señalan que para poder asegurar que 
los dispositivos móviles supongan una mejo-
ra en el rendimiento académico es necesario 
más tiempo e implementar un sistema de 
evaluación acorde al nuevo modelo de 
aprendizaje. 

 

6. CONCLUSIONES 
Los resultados obtenidos sobre la implanta-
ción global del m-learning en centros de 
educación primaria y secundaria en España, 
muestran un elevado nivel de aceptación por 
parte del alumnado en el uso de los disposi-
tivos móviles en el aula, especialmente en el 
ámbito de la educación primaria. Por otro 
lado, también coinciden en señalar que el m-
learning fomenta la motivación de los dis-
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centes y el desarrollo tanto de competencias 
transversales, como de competencias especí-
ficas.  

De la misma forma, los resultados obtenidos 
reflejan la importancia de una correcta pro-
gramación didáctica y del diseño de las acti-
vidades de enseñanza-aprendizaje adecua-
das para que el aprendizaje móvil sea perso-
nalizado y permita una mejor atención a la 
diversidad. Todo ello nos lleva a la conclu-
sión de que el m-learning puede posibilitar 
una mejora en el rendimiento académico de 
los discentes. 

El m-learning tiene el potencial suficiente 
para convertirse en un método de aprendi-
zaje eficiente que consiga no sólo aumentar 
la calidad de la educación, sino también me-
jorar el rendimiento académico de los pro-
pios discentes. Para lograr que esto se haga 
realidad es importante que exista consenso 
dentro de la comunidad educativa y se reali-
cen las inversiones necesarias. 

Como futura línea de investigación, es nece-
sario realizar una investigación temporal 

más amplia, así como definir mecanismos de 
evaluación del desarrollo de las competen-
cias –tanto transversales como específicas– 
a través del m-learning. Del mismo modo, 
dado que este estudio se ha realizado en el 
periodo de tiempo previo a la aparición del 
COVID-19 en España, es conveniente conti-
nuar con este planteamiento metodológico 
para analizar la influencia que la pandemia 
del COVID-19 ha tenido en la implantación 
del m-learning como método de aprendizaje 
efectivo en España. El COVID-19 no sólo ha 
permitido establecer un límite temporal, 
sino que también ha permitido establecer el 
inicio de un nuevo marco temporal donde 
desarrollar una línea de investigación futura 
dentro de un sistema educativo pos-COVID-
19. El largo período de confinamiento lleva-
do a cabo a consecuencia de la pandemia del 
COVID-19 en España y el objetivo de estable-
cer un sistema educativo híbrido para los 
próximos cursos académicos influirán en la 
implantación e investigación del m-learning 
como método de aprendizaje activo. 
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