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INTRODUCCIÓN 

La sociedad se encuentra en un proceso de actualización digital masivo 
por los grandes avances tecnológicos surgidos recientemente. Es por ello 
por lo que autores como Mejía y Acosta (2019) ponen en valor un cam-
bio de paradigma imperativo en el que se integren la sociedad y la tec-
nología en todos los ámbitos de la vida diaria, con el objeto de un co-
rrecto funcionamiento y una eficacia real en la integridad de las perso-
nas. Tal y como estipula Orrego (2022), en este periodo de transición, 
la educación ha de situarse como eje vertebrador de la población y rea-
lizar los cambios pertinentes para asegurar la calidad de la enseñanza del 
alumnado.  Por consiguiente, se enfatiza la necesidad de que la innova-
ción docente ha de ir de la mano de la tecnología, con el objeto de la 
generación de nuevas metodologías activas y estrategias para los diferen-
tes ámbitos formativos que se adecúen más a la era digital en la que nos 
encontramos (Graça, Solé y Ramos, 2023).  

Algunas de las innovaciones realizadas en las aulas están exclusivamente 
asociadas al uso de diversas herramientas informáticas como pueden ser: 
Quizziz, Socrative, Genial.ly (Cabrera-Calle y Ochoa-Encalada, 2021). 
No obstante, podemos encontrar también, tal y como destacan Esteve y 
Gisbert (2011), cambios en los paradigmas de enseñanza, aplicadas en 
las aulas en modo de metodologías activas. Éstas buscan implementar 
una nueva forma de enseñanza que adopte una perspectiva más interac-
tiva y activa, poniendo el foco en la experiencia del alumno. Existen 
diversos tipos, algunos siendo: la enseñanza basada en preguntas, juegos 
de roles, aprendizaje entre pares y aprendizaje basado en proyectos (Su-
niaga, 2019). Ejemplificando esta última metodología activa mencio-
nada, contamos con la puesta en práctica que expone el artículo de este 
libro: “Didácticas en la formación de docentes de secundaria con ABP” 
realizado por los autores Ramé, Benito y Díaz, donde nos comentan las 
implicaciones del uso del Aprendizaje Basado en Proyectos tanto para el 
profesor como en datos de resultados conseguidos por el alumnado, re-
saltando la mayor implicación necesitada por parte del profesorado pero 
la preferencia por el uso de esta metodología puesto que conlleva un 
aprendizaje más profundo y duradero. 
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Otras innovaciones, dadas por la situación actual de auge tecnológico, 
implican la implementación de la inteligencia artificial (IA) dentro de 
las aulas, respaldado por varios autores como Fernández (2023) y Ayuso-
del Puerto y Gutiérrez-Esteban (2022). Moreno (2019) comenta algu-
nas de las aplicaciones de la IA mencionando la utilidad de los chatbots 
como agentes conversacionales o la creación de plataformas que tengan 
por objetivo fomentar un aprendizaje más autónomo por parte del estu-
diantado. A consecuencia de la posibilidad una creación de materiales 
más eficientes, la inteligencia artificial brinda a los docentes la oportu-
nidad de adaptar materiales de estudio y proporcionar una retroalimen-
tación inmediata, propiciando así una personalización de la enseñanza 
(Menéndez et al., 2024). Sin embargo, es cierto que todavía existen bas-
tantes reticencias por parte de los docentes para el uso de éstas, tal y 
como demuestran Menéndez et al. (2024) en su estudio en el cual mues-
tran que de 100 participantes encuestados más de la mitad (un 53%) 
estaban en diferentes grados de aprensión con respecto al uso de la IA 
en la educación. Debido a su rápido desarrollo, el profesorado ha de ser 
consciente de las implicaciones que tiene el uso de estas en la sociedad 
y, consecuentemente, en las aulas (González-González, 2023). Actual-
mente, el alumnado tiene un acceso directo a información y una multi-
tud de herramientas disponibles para las cuales no existe una capacita-
ción previa del uso responsable de estas. De la misma manera, y debido 
a esta gran cantidad de opciones con las que cuentan, gracias a la tecno-
logía, se fomenta en gran cantidad el desarrollo de las llamadas habili-
dades blandas, como pueden ser: las habilidades comunicativas, la reso-
lución de problemas y el pensamiento crítico (Melo, 2024). Ahondando 
en la cuestión de la falta de formación del estudiantado con respecto al 
uso de la inteligencia artificial, presentamos el artículo “¿Qué se conoce 
y cuánto se utiliza la inteligencia artificial en educación?” desarrollado 
por González, se realiza un análisis de la situación actual con respecto al 
uso de la IA y el conocimiento acerca de esta. Se pone en valor algunos 
de los beneficios que se obtienen a raíz de esta nueva herramienta para 
la labor del docente, como puede ser asistiendo en la toma de decisiones, 
la efectividad de desarrollo y diseño de tareas y la mejor adaptabilidad 
en las clases, lo cual conlleva a una mejora en los resultados de aprendi-
zaje del estudiantado. 
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A pesar de ello, todavía existe mucha reticencia por parte del profesorado 
para el uso de estas tecnologías en las aulas, como se ha comentado con 
anterioridad (Ibáñez y Sánchez, 2018 y Menéndez et al., 2024). Una 
causa puede ser la insuficiencia de conocimiento que tienen los maestros 
acerca del manejo de esta para diseñar las situaciones de enseñanza-
aprendizaje en las aulas (George y Salado, 2022), lo que resalta una ca-
rencia de una formación específica en esta materia tanto para los docen-
tes como para los discentes. De la misma manera, se pone en valor la 
necesidad del fomento de una colaboración interdisciplinar entre los 
profesionales, para que afrontar estos nuevos retos emergentes diarios 
pueda ser más llevadera para todos los actores implicados en el proceso 
de la enseñanza-aprendizaje (Bell, Orozco y Lema, 2022).  

Bell, Orozco y Lema (2022) comentan que la colaboración interdisci-
plinar permite un enfrentamiento a diversas situaciones englobadas en 
el contexto educativo de manera más eficaz. De igual forma, contribuye 
a la creación de referentes de colaboración para el alumnado, fomen-
tando así una preparación idónea de los futuros profesionales en materia 
de trabajo en equipo. Al hilo de esta colaboración interdisciplinar, se 
presenta un caso de buenas prácticas en el artículo: “Innovación docente 
en la universidad: El Aula The Jump” de Monteagudo, en el que se pro-
pone un modelo educativo basado en el aprendizaje-servicio mediante 
el cual se realiza una colaboración entre la universidad y la industria, 
brindando así una oportunidad al alumnado de contar con un aprendi-
zaje más asociado a su futuro laboral profesional e intentando mitigar la 
brecha existente entre educación y mundo laboral. De la misma manera, 
garantiza que el alumnado cuente con contenidos educativos actualiza-
dos y relevantes para su formación.  

Atendiendo a esta inmersión en la cuarta revolución industrial en la que 
nos encontramos, “caracterizada por la plena conectividad, el acceso ins-
tantáneo a enormes cantidades de información, el internet de las cosas, 
la robótica, la biónica y la inteligencia artificial” (Villar, 2020:105), la 
Universidad tiene el reto de formar a los futuros profesionales para que 
sean capaces de afrontar las demandas y necesidades del exigente mer-
cado laboral actual. “Las universidades en las que se forman los jóvenes 
determinan en buena medida los conocimientos, habilidades y 
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capacidades que estos pueden adquirir, incluidas las referidas a cómo 
gestionar su incorporación al mercado de trabajo” (Villar, 2020: 115). 

Como se puede observar, este libro también recoge propuestas de inno-
vación docente que giran en torno a la implantación de las herramientas 
tecnológicas, audiovisuales y la inteligencia artificial (IA) en el mercado 
laboral cultural y tienen la finalidad de que los y las alumnas formalicen 
sus estudios con la preparación adecuada para enfrentar esos retos. Un 
ejemplo de esto es el trabajo de Carmen Pérez González, Luis Mayo 
Vega y Amaya Salazar Rodríguez de la Universidad Complutense de 
Madrid. Su capítulo “Innovación en la creación de personajes, escena-
rios y guinness gráficos para videojuegos mediante el uso de inteligencia 
artificial”, en el que afirman que, para los futuros profesionales del sec-
tor, aprender a trabajar con IA es tan esencial como dominar las técnicas 
tradicionales. En este sentido plantean una propuesta metodológica ba-
sada en ejercicios prácticos que parten de una conceptualización de ideas 
a través de técnicas manuales en la creación de personajes, escenarios y 
guiones gráficos de videojuegos, para aplicar luego sobre ellas la IA. El 
objetivo es que los estudiantes aprendan a utilizar la IA como una herra-
mienta y no como un sustituto del trabajo manual. Con esta propuesta, 
las autoras afrontan el reto de integrar la inteligencia artificial en la ense-
ñanza de la creación artística de videojuegos y de preparar a los discentes 
para enfrentarse a los desafíos que plantea esta industria y la IA.  

A principios del S. XX la tecnología audiovisual empezó a implantarse 
en la industria teatral. En esta sentido, Raúl del Águila Alegría, de la 
Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas,  y Gustavo Montes Rodrí-
guez,  de la Universidad Rey Juan Carlos, referencian en su capítulo 
“Entre sombras y píxeles: el entrenamiento del actor videoescénico” que 
Piscator, ya en las primeras décadas del siglo XX,  encargó al arquitecto 
Walter Gropius el diseño de un teatro en el que poder realizar experien-
cias inmersivas a través del uso de proyecciones cinematográficas, aun-
que no llegó a materializarse (Martínez, 2023) e investigó sobre las fun-
ciones que podía cumplir la imagen cinematográfica en la escenificación 
de una obra de teatro (Iglesias, 2008). En la actualidad, Del Águila y 
Montes afirman que la tecnología audiovisual está ya incorporada al sis-
tema de creación y producción teatral, sin embargo, la formación del 
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actor de artes escénicas sigue basándose fundamentalmente en el desa-
rrollo de sus competencias interpretativas y en fortalecer el uso y control 
de su cuerpo y voz. Así pues, los autores introducen una propuesta me-
todológica en la que se intenta cubrir esa carencia orientándola a diseñar 
un entrenamiento actoral que permita superar los principales retos que 
supone la incorporación de la tecnología audiovisual en los procesos 
creativos actorales escénicos.  La propuesta se basa en un proyecto que 
tuvo lugar entre abril y julio de 2023 con alumnos de séptimo ciclo de 
la Escuela Nacional Superior de Arte Dramático Guillermo Ugarte Cha-
morro en Perú. El objetivo era que los estudiantes desarrollasen las ha-
bilidades necesarias para poder enfrentarse con éxito el reto de crear un 
montaje teatral videoescénico teniendo presente que lo audiovisual tenía 
que entrar en diálogo con lo teatral. Se refleja en este capítulo otra pro-
puesta de innovación docente que prepara al alumnado para enfrentarse 
a la situación actual en la que se desarrolla el arte teatral. 

Siguiendo en el ámbito de vincular lo cultural y tecnológico con el ám-
bito laboral, Paula Quijano Peña de la Universidad Europea del Atlán-
tico y la Universidad del País lleva a cabo en su artículo un análisis de 
las preferencias tradumáticas de los estudiantes de traducción e interpre-
tación. Quijano cita a De Giovanni para definir la tradumática en su 
texto como la suma de la traducción y la informática, es decir, «se refiere 
a todo lo que concierne las competencias y los conocimientos vinculados 
al uso de herramientas informáticas aplicadas a la traducción» (2015) y 
explica que actualmente ésta es una competencia intrínseca a la profe-
sión debido a las necesidades y demandas digitales del mercado laboral 
actual. En este sentido, su análisis tiene como objetivo que los resultados 
se puedan adaptar posteriormente a la Didáctica de la Traducción dise-
ñando una enseñanza más efectiva para que los estudiantes tengan una 
formación más acorde con las realidades tecnológicas actuales y las exi-
gencias del mercado laboral para afrontar así los retos que presenta ac-
tualmente la profesión.   

Estas propuestas manifiestan el interés de los docentes universitarios por 
formar a los alumnos teniendo presente su futuro en el mercado laboral 
actual en el que la presencia tecnológica es indiscutible. En este escena-
rio, es necesario mencionar cómo la educación STEM y la Cultura 
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Maker han emergido como enfoques educativos que buscan responder 
a los desafíos que plantea la sociedad contemporánea, caracterizada por 
la digitalización, el avance tecnológico y la necesidad de preparar a indi-
viduos capaces de afrontar problemas complejos desde una perspectiva 
interdisciplinaria. (López et al., 2019). 

La educación STEM, cuyo origen se remonta a la década de 1990 im-
pulsada por la National Science Foundation (NSF), se basa en la ense-
ñanza conjunta de ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas, disci-
plinas que históricamente han sido tratadas de forma separada en los 
currículos educativos (Jiménez y Aquino, 2021). Este enfoque pro-
mueve un aprendizaje integrado que parte del desarrollo de conocimien-
tos teóricos aplicados a la resolución de problemas reales. La esencia de 
la ingeniería, como componente clave del modelo STEM, radica en el 
diseño y construcción de sistemas que permitan resolver situaciones pro-
blemáticas del mundo real, combinando la creatividad con el análisis 
riguroso. Este enfoque no solo busca que los estudiantes adquieran co-
nocimientos técnicos, también que desarrollen la capacidad de aplicarlos 
de forma práctica mediante proyectos que fomenten la autonomía, el 
trabajo en equipo y el desarrollo de habilidades transversales. (Rodríguez 
et. al, 2024). La metodología del Aprendizaje Basado en Problemas 
(ABP) ya comentada, y vinculada estrechamente con este enfoque, se ha 
consolidado como una estrategia eficaz para promover este tipo de apren-
dizaje. Como se explica en el texto que proporciona el Servicio de Inno-
vación Educativa de la Universidad Politécnica de Madrid, el ABP parte 
de la presentación de un problema real que los estudiantes deben resolver 
mediante el análisis, la toma de decisiones y la aplicación de conocimien-
tos, promoviendo así un aprendizaje significativo y autónomo. 

A su vez, la incorporación de la Cultura Maker en la educación formal 
ha encontrado en esta metodología una vía adecuada para guiar el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje. Esta estrategia didáctica permite que los 
estudiantes trabajen en proyectos reales que exigen la aplicación de co-
nocimientos científicos y técnicos para encontrar soluciones viables 
(Martini y Chiarella, 2017). Además, estos autores señalan que el ABP 
estimula la colaboración, la creatividad y el pensamiento crítico, ya que 
obliga a los estudiantes a evaluar alternativas, tomar decisiones y 
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justificar sus propuestas en función de criterios técnicos y sociales. Re-
sulta una metodología especialmente eficaz en la formación de futuros 
profesionales del diseño industrial, donde el desarrollo de habilidades 
técnicas se combina con la creatividad y el trabajo en equipo. 

También, este último ha ganado protagonismo como una propuesta 
educativa que promueve el aprendizaje a través de la creación activa de 
proyectos. Este movimiento, impulsado por Dale Dougherty con el lan-
zamiento de la revista Make en 2005 y la creación de la “Maker Faire” 
en 2006, se basa en la filosofía del “Do It Yourself” (DIY), en la que los 
individuos diseñan y fabrican sus propios productos mediante herra-
mientas digitales y de prototipado rápido. (Martini y Chiarella, 2017). 
Los espacios colaborativos conocidos como “Makerspaces” han facili-
tado este tipo de prácticas al ofrecer recursos tecnológicos como impre-
soras 3D, cortadoras láser y sistemas de programación abiertos como 
Arduino, que permiten a los estudiantes materializar sus ideas en pro-
yectos concretos. El carácter inclusivo del Movimiento Maker, que fo-
menta la colaboración, el aprendizaje activo y el desarrollo de la autono-
mía en el proceso de adquisición de conocimientos, lo ha convertido en 
una alternativa atractiva para complementar la educación tradicional. 
Hatch (2014) afirma que esta filosofía constituye una tercera revolución 
industrial, en la que las herramientas digitales permiten a individuos 
crear, prototipar e incluso comercializar sus productos desde sus hoga-
res, democratizando así el acceso a la producción tecnológica. 

La fusión entre la educación STEM y la Cultura Maker ha permitido 
desarrollar experiencias educativas que combinan la rigurosidad cientí-
fica con la creatividad del diseño, potenciando la generación de solucio-
nes innovadoras para problemas reales. La implementación de proyectos 
basados en la fabricación digital y la programación ofrece a los estudian-
tes un entorno propicio para la experimentación, la resolución de pro-
blemas y el desarrollo del pensamiento computacional. Según González 
Böhme y Calvo Barentin (2014), esta integración potencia la adquisi-
ción de competencias avanzadas en computación, consideradas esencia-
les para la formación de profesionales productivos en el siglo XXI. Desde 
esta perspectiva, la enseñanza de STEM a través de la Cultura Maker 
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impulsa el desarrollo de habilidades cognitivas superiores y permite que 
los estudiantes se conviertan en protagonistas activos de su propio 
aprendizaje 

El impacto de estos dos enfoques en la educación va más allá del desarro-
llo de habilidades técnicas. Ambos modelos han demostrado ser eficaces 
para promover el desarrollo de competencias sociales y emocionales, tales 
como la resiliencia, la autonomía y la capacidad de asumir riesgos. Estas 
habilidades resultan esenciales para afrontar los desafíos de un entorno 
social y laboral cambiante, donde la capacidad de adaptación y el pensa-
miento creativo resultan determinantes. (Martini y Chiarella, 2024). 

Su auge ha puesto de manifiesto la necesidad de transformar las prácticas 
educativas tradicionales, centradas en la transmisión de contenidos, ha-
cia enfoques más activos e integradores. La combinación de estos mode-
los permite que los estudiantes desarrollen una visión interdisciplinaria 
del conocimiento, en la que las ciencias, la tecnología, la ingeniería y las 
matemáticas se complementan para abordar problemas reales desde una 
perspectiva práctica y creativa. Este enfoque promueve el desarrollo de 
habilidades clave en la actualidad (Camacho-Tamayo & Bernal-Ballén, 
2024), como son el pensamiento crítico, la creatividad, la colaboración 
y la resolución de problemas, es decir, apuesta por la formación de indi-
viduos capaces de innovar, colaborar y resolver problemas de manera 
eficaz, cualidades que resultan indispensables y cada vez más demanda-
das en el ámbito profesional.  

En este contexto de transformación educativa impulsada por la innova-
ción tecnológica, es conveniente recordar el derecho universal a la edu-
cación reconocido por la UNESCO y la Constitución Española. La ga-
rantía de este derecho implica no solo el acceso, también la eliminación 
de barreras que perpetúan desigualdades y limitan las oportunidades de 
desarrollo. La educación inclusiva, apoyada en soluciones tecnológicas 
es clave para avanzar hacia un modelo sostenible y equitativo que con-
temple las necesidades de todo el alumnado, incluidas las personas con 
discapacidad.  

García, Cruz y Villarrubia presentan en este libro el artículo “Sistema 
innovador basado en pupilometría y sistemas expertos para la 
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accesibilidad educativa de personas con cuadriplejía en entornos educa-
tivos”. Estos autores plantean la importancia de un acceso a la tecnología 
en igualdad de condiciones y cómo las personas con discapacidad, espe-
cialmente para este caso con signos clínicos de cuadriplejía, se encuen-
tran con diversas barreras y limitaciones en cuanto a la interacción con 
dispositivos informáticos comunes provocando, a su vez, que empeoren 
situaciones de diferencia social. Para trabajar sobre ello exponen el desa-
rrollo de un sistema que permite la participación de estudiantes que pa-
dezcan esta patología en contextos tecnológicos buscando una sociedad 
más accesible para todos y todas.  

Por último, la idea de formar al estudiantado con un fin beneficioso para 
su futuro profesional mediante el uso de la tecnología toma especial re-
levancia al leer el artículo “Fortalecimiento organizacional en microem-
presas de la industria textil poblana a través de STEM”. Este trabajo de 
González, Rodríguez, Campos y Guerrero pone de manifiesto cómo la 
integración de ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas en la indus-
tria textil, o lo que es lo mismo, la aplicación de STEM en este sector ha 
tenido por consecuencia el impulso de la economía local y la creación 
de puestos laborales mejor remunerados. Para ello, recurren a la imple-
mentación de un programa basado en esta metodología en microempre-
sas textiles en el estado de Puebla, México, y un análisis posterior con el 
fin de detectar el grado de relevancia en la implementación de esta tec-
nología para el sector textil en Puebla, identificar aquellos factores clave 
para reformar las diferentes organizaciones, así como describir las dife-
rentes oportunidades de implementación de este enfoque. 

NATALIA GONZÁLEZ-VALDÉS 
SILVIA DÍAZ-CID 

MARINA DÍAZ-RODRÍGUEZ
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CAPÍTULO I 

DIDÁCTICAS EN LA FORMACIÓN DE DOCENTES 
DE SECUNDARIA CON ABP 

JESÚS RAMÉ LÓPEZ 
Universidad Rey Juan Carlos 

MARIO FRANCISCO BENITO CABELLO 
Universidad Rey Juan Carlos 

JUAN MANUEL DÍAZ LIMA 
Universidad Rey Juan Carlos 

1. INTRODUCCIÓN

En este texto se explica el uso del aprendizaje basado en proyectos (ABP) 
para la formación de profesorado de enseñanzas medias, en concreto 
dentro del máster universitario en formación del profesorado de ED. 
secundaria, bachillerato, FP e idiomas. La signatura que se ha elegido 
para caso de estudio es Didácticas de la Comunicación Audiovisual en 
la especialidad Procesos y Comunicación Audiovisual.  

Se desplegará el proceso de aprendizaje del proyecto final de la asigna-
tura, cuyo resultado se desarrolla en el segundo cuatrimestre del curso, 
pero entendemos que todas las herramientas y estrategias educativas 
pueden trasladarse a la formación del profesorado desde las adaptaciones 
que requiera cada contesto educativo.  

Se parte de la idea de una problematización epistemológica, con el fin 
de estimular al alumnado con su proceso de resolución a partir de ir 
superando etapas del proceso, aprehendiendo los elementos de aprendi-
zaje puestos en juego de una forma progresiva y activa. 

El temario de la asignatura es el siguiente: 1. Introducción a las Teorías 
de la Educación. Concepto de Didáctica y Educomunicación; 2. Plani-
ficación y Diseño Curricular. El proceso de Aprendizaje; 3. Estimular al 
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alumno: Motivación, Gamificación y Aprendizaje Significativo; 4. Es-
pacios de Aprendizaje en Comunicación Audiovisual. Clima de trabajo; 
5. Sistemas de Evaluación en Comunicación Audiovisual; 6. Atención a 
la Diversidad en Comunicación Audiovisual; 7. Temas transversales: 
Educación en Valores y Educación Emocional en Comunicación Au-
diovisual; 8. Educación Mediática: conceptos y aproximación, y 9. Re-
cursos para la Docencia Audiovisual. 

Para realizar el ABP hemos elegido una parte del contenido que, por 
experiencias de cursos anteriores, despierta mucho interés en el alum-
nado, el tema 7 (Temas transversales: Educación en Valores y Educación 
Emocional en comunicación audiovisual).  

Además, las competencias generales a desarrollar son las siguientes: 
CG02. Planificar, desarrollar y evaluar el proceso de enseñanza y apren-
dizaje potenciando procesos educativos que faciliten la adquisición de 
las competencias propias de las respectivas enseñanzas, atendiendo al ni-
vel y formación previa de los estudiantes, así como a la orientación de 
estos, tanto individualmente como en colaboración con otros docentes 
y profesionales del centro; CG03. Buscar, obtener, procesar y comunicar 
información (oral, impresa, audiovisual, digital o multimedia), transfor-
mándola en conocimiento y aplicarla en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje en las materias propias de la especialización cursada; CG05. 
Diseñar y desarrollar espacios de aprendizaje con especial atención a la 
equidad, la educación emocional y en valores, la igualdad de derechos y 
oportunidades entre hombres y mujeres, la formación ciudadana y el 
respeto de los derechos humanos; CG06. Adquirir estrategias para esti-
mular el esfuerzo del estudiante y promover su capacidad para aprender 
por sí mismo y con otros, y desarrollar habilidades de pensamiento y de 
decisión que faciliten la autonomía, la confianza y la iniciativa personal, 
y CG07. Organizar el grupo de estudiantes para el desarrollo de activi-
dades compartidas.  

En relación con las competencias específicas destacamos: CE16. Fomen-
tar un clima que facilite el aprendizaje y ponga en valor las aportaciones 
de los estudiantes; CE17. Integrar la formación en comunicación audio-
visual y multimedia en el proceso de enseñanza-aprendizaje, y CE18. 
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Conocer estrategias y técnicas de evaluación y entender la evaluación 
como un instrumento de regulación y estímulo al esfuerzo. 

En este sentido recogemos las ideas decantadas en estos años y que se 
resumen en la idea de ABP que plantea el grupo de investigación en Tec-
nologías Inteligentes para el Aprendizaje de la Universidad de Alicante: 

Un modelo de enseñanza-aprendizaje donde los contenidos se aprenden y 
los objetivos se alcanzan en base a la realización de un proyecto que el alum-
nado desarrolla organizado en equipos de trabajo. El proyecto parte de un 
análisis previo del profesorado para asegurar que cada estudiante tiene ca-
pacidad para poder resolverlo, y que en su desarrollo adquirirá todas las 
competencias y las habilidades requeridas. (Villagrá Amedo, Molina Car-
mona, Llorens Largo y Gallego Durán, 2020, p. 4). 

2. OBJETIVOS

Los objetivos de esta intervención educativa se pueden dividir en dos 
tipos, que responden a las diferentes funciones que cumple la puesta en 
juego del ABP en el aula. Por un lado, los objetivos de la ABP como 
herramienta propia del aprendizaje dentro de la asignatura de Didácticas 
y, por otro, los objetivos de aprendizaje de las estrategias del ABP. Con 
este planteamiento se pretende articular el aprendizaje de la ABP como 
contenido y como dispositivo. Por lo tanto, dividiremos estos en fun-
ción del lugar que ocupan en combinación entre el ABP como destreza 
dentro de la asignatura y como herramienta pedagógica dentro de la ac-
ción pedagógica planteada en el aula. 

2.1. OBJETIVOS DENTRO DE LA ASIGNATURA 

‒ Conocer y usar el aprendizaje basado en proyectos. 
‒ Abarcar el tema de las emociones y los valores en el aula. 
‒ Conseguir autonomía para el uso de las herramientas pedagó-

gicas propuestas. 

2.2. OBJETIVOS DENTRO DE LA INTERVENCIÓN 

‒ Pone en práctica un proceso de aprendizaje basado en proyec-
tos (ABP). 
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‒ Problematizar los elementos epistemológicos: saber hacer. 
‒ Hacer efectivas las acciones pedagógicas. 

3. METODOLOGÍA 

El punto de partida son nuestras propias experiencias y el trabajo que 
han llevado otros docentes en el ámbito del ABP (VV. AA, 2020). Además, 
hemos sumado planteamientos metodológicos que enriquecen el pro-
ceso del ABP y que aportan una forma de entender la educación univer-
sitaria como un espacio para la construcción de conocimiento. 

En primer lugar, los presupuestos de la educomunicación de Mario 
Kaplún (1998), enfocados en el proceso, y planteamientos del aprendi-
zaje dialógico, donde entendemos la educomunicación como una aten-
ción cuidadosa en el aula al proceso educativo desde los planteamientos 
de un aprendizaje comunicativo, que permita una base para la acción 
pedagógica dentro de la ABP. De este modo, se despliega como un 
modo de relación donde se pone en juego una experiencia la creación 
autónoma no reproductiva. Juan Díaz Bordenave nos plantea que exis-
tirían dos tipos de modelos fundamentales educativos. En los modelos 
exógenos, la educación se toma desde fuera del destinatario, el educando 
es asimilado como un objeto. Por el contrario, en los modelos endógenos, 
la educación parte del destinatario y el educando se tiene en cuenta 
como sujeto (Bordenave, 1976). Podríamos diferenciar tres tipos de co-
municación educativa en función de dónde se pone el énfasis. Dentro 
de los modelos endógenos se puede poner el foco en los contenidos o en 
los efectos. Como plantea Kaplún (1998), cuando el docente pone por 
encima de todo los contenidos plantean una transmisión de conoci-
mientos y valores, es decir, una élite instruye a los ignorantes. Freire lo 
denominaba educación bancaria, donde el educador deposita el conoci-
miento en el educando. Esto crea un modo de relación vertical y auto-
ritario, donde se premia la memorización frente a la participación y la 
reflexión. Pensamos claramente en un origen escolástico donde la co-
municación es unidireccional (Emisor/Docente-Mensaje/Contenido-
Receptor/Educando) y se basa en el monólogo. Cuando el docente se 
centra en los efectos cuestiona el énfasis en los contenidos, ya que el 
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cambio de actitud y la motivación son lo más importante porque es un 
método activo. Se centra mucho en la evaluación y rechaza el modelo 
de libro. Tiene su origen en los EE.UU. durante el siglo XX y parte de 
la psicología conductista para condicionar y crear hábitos, lo cual es muy 
útil para el adiestramiento. Aquí la comunicación tiene un nuevo ele-
mento, la retroalimentación que necesita el docente para saber si se han 
dado los efectos adecuados (Docente-Retroalimentación-Educando).  

El tercer tipo corresponde al modelo endógeno, que pone el énfasis en 
los procesos. El objetivo aquí es que el sujeto piense, que tenga una ac-
titud crítica. Tanto docentes como educandos son emisores y receptores 
(EmiRec), se crea un ciclo bidireccional dentro de un esquema de Ac-
ción-Reflexión-Acción, siempre dentro de un proceso dilemático. Aquí 
surge un elemento fundamental de este tipo educativo, la idea de la pro-
blematización con disparador de procesos autónomos (Ciclo bidireccio-
nal: EmiRec /Docente-Experiencia-Mensajes-EmiRec /Educando). En la 
realidad los docentes se mueven entre estas categorías, no realizando de 
forma pura ninguna, conservando una tensión modal que da el quehacer 
cotidiano con sus hábitos de comunicación. Nosotros hemos intentado 
poner el foco en este último modelo. 

Nos interesa generar un aprendizaje significativo y situado en el con-
texto del aprendizaje para la docencia, ya que en nuestro caso metodo-
logías y prácticas se combinan en acciones pedagógicas para la práctica 
de la enseñanza. Al mismo tiempo entendemos que habrá en cada expe-
riencia de ABP un contexto que dependerá del grupo de aprendizaje y 
del espacio educativo en toda su diversidad. 

Para todo esto necesitamos una organización del proceso, es decir, un 
pensamiento proyectual. De ahí que hemos utilizado el método de 
Bruno Munari (2016), el cual desarrolla el camino de la búsqueda de un 
objetivo a través del paso por diferentes etapas, que van desde el pro-
blema que tenemos entre manos hasta su solución. Munari lo ejempli-
fica con la elaboración de un arroz verde, pero se puede adaptar a cual-
quier resolución procesual. Las fases son: problema, definición del pro-
blema, componentes del problema, recopilación de datos, creatividad, 
datos sobre materiales y técnicas, experimentación, modelos y 
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verificación. Este proceso que viene del diseño se adapta perfectamente 
a los aspectos competenciales de un aprendizaje que implica un uso de 
la teoría y la práctica simultáneos (Munari, 2016, p. 65). 

Aquí también se suma la idea de sondeo de McLuhan, que estructuraba 
la forma del libro El medio es el masaje (McLuhan y Fiore, 2015), donde 
la exploración forma parte de la investigación, de tal forma que, en sus 
tentativas, las ideas previas vayan siendo modificadas para la resolución 
del problema. 

Este proceso metodológico apela a la emergencia de la responsabilidad y 
compromiso de educando y educador con la concreción de conocimien-
tos y fines conjuntos. Así podemos hablar de un proyecto participativo y 
significativo, que cristalizará a través del hecho creativo, una suerte de 
actualización del maestro ignorante que define la labor de Jacotot, el pe-
dagogo francés del siglo XIX que creo el método que lleva su nombre, 
donde se aprendía a través de la inteligencia propia del alumnado: 

Se puede enseñar lo que se ignora si se emancipa al alumno, es decir, si se 
le obliga a usar su propia inteligencia. Maestro es el que encierra a una in-
teligencia en el círculo arbitrario de dónde sólo saldrá cuando se haga nece-
sario para ella misma. Para emancipar a un ignorante, es necesario y sufi-
ciente con estar uno mismo emancipado, es decir, con ser consciente del 
verdadero poder del espíritu humano. El ignorante aprenderá sólo lo que el 
maestro ignora si el maestro cree que puede y si le obliga a actualizar su 
capacidad: círculo de la potencia homólogo a ese círculo de la impotencia 
que une al alumno con el explicador del viejo método (Rancière, 2002). 

No debemos olvidar las pautas dadas en otros proyectos, donde sus ex-
periencias han servido de inspiración (Domènech Casal, 2019; Villagrá 
Amedo, Molina Carmona, Llorens Largo y Gallego Durán, 2020; Álva-
rez, 2023), dando pautas de como partir de los intereses del alumnado 
para encarar un proceso significativo que resuelva los parámetros com-
petenciales.   

También hemos tenido en cuenta la definición de las tres lecturas desde 
el desarrollo de Francisco Gutiérrez en su desarrollo de la pedagogía de 
la comunicación (1993). Así, siendo entendida la lectura como el acer-
camiento al objeto de conocimiento, Gutiérrez habla de tres acrecimien-
tos complementarios y posibilitadores de una mirada compleja hacia la 
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realidad investigada: denotativa, cuando esta perspectiva se da sin califi-
cativos, de la manera más objetiva, pero exenta de contexto; connotativa, 
que conforma nuestra relación con la realidad que conocemos, lo que 
creemos o ya sabemos, y finalmente la estructural que introduce el con-
texto concreto estudiado y al que se suma una mirada crítica. Esta idea 
de Gutiérrez se complementa con la construcción de un procomún, lo 
que creamos para todos y para nadie y se resuelve en un dispositivo de 
uso autónomo. De este modo, lo entendemos como «un modo de rela-
cionarnos, una manera de hacer y de decir que a veces no pueden ser 
catapultadas en una teoría estanca y requieren más matices» (Durán, 
2013). Nosotros lo resolveremos en el proceso de ABP, que cristalizará 
en la creación de una didáctica con el medio audiovisual como herra-
mienta de aprendizaje.  

La metodología en su sentido efectivo se basará en la realización de diez 
sesiones en el segundo cuatrimestre de una asignatura anual. Como 
desarrollo del contenido se utilizará el tema 7 de la asignatura (Temas 
Transversales: Educación en valores y educación emocional). El proco-
mún consistirá en definir lo que es de todos y no es de nadie (siendo 
practicable su uso por los demás), desde las necesidades de aprendizaje 
del grupo y se resuelve concretamente en un cuento audiovisual que ex-
plique algún aspecto de los temas transversales (la educación en valores 
y emocional) y que se introduzca dentro de una didáctica online. 

El proceso metodológico consta de siete fases que son las siguientes: 1) 
Sondeo McLuhan, 2) ¿Qué sé? ¿Qué quiero saber?, 3) Búsqueda de un 
Procomún (Satisfactor), 4) Definición de cómo elaborar el Proco-
mún/Didácticas y Educomunicación, 5) Metodología y proceso (Plani-
ficación y hoja de ruta), 6) Dudas y Cristalización del Procomún y 7) 
Evaluación. 

Hay que tener en cuenta que todos los procesos de reflexión grupal, fi-
nalmente, se despliegan en una asamblea de toda la clase, donde se ex-
ponen y discuten las ideas a las que se han llegado.  
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4. RESULTADOS 

La primera fase de sondeo se despliega como un acercamiento connota-
tivo al tema. Se elige por grupos un problema que complemente el inte-
rés general del equipo en relación con los temas transversales de conoci-
miento: Educación en Valores y Educación Emocional. Para ello se rea-
liza una Nube de palabras sobre estos conceptos, de donde resulta un 
sondeo sobre el conocimiento y los intereses sobre los valores y las emo-
ciones en el ámbito educativo.  

La idea de la educación en valores y de la importancia de las emociones 
en el espacio pedagógico, en múltiples ocasiones, aparecen juntas. Por 
consiguiente, desde este planteamiento, se hace reflexionar al alumnado 
sobre los siguientes interrogantes: ¿Por qué crees que sucede? y ¿Cuál 
crees que es el significado de los valores y las emociones en la Educación? 
Por otra parte, se propone definir por grupos alguna práctica educativa 
que pueda desarrollar estos aspectos a partir del audiovisual. 

Como ya hemos comentado anteriormente, todos los procesos y resul-
tados de la reflexión grupal, para cerrar cada fase, se despliegan en una 
asamblea de toda la clase, donde se exponen y discuten las ideas a las que 
se han llegado.  

En la segunda fase, que da paso a una lectura denotativa del tema, se 
pretende atender a la respuesta de los siguientes interrogantes: ¿Qué sé? 
y ¿Qué quiero saber? Esta etapa tiene como objetivo principal que los 
estudiantes reflexionen sobre su conocimiento previo y generen un 
marco conceptual que guíe el desarrollo del aprendizaje. En particular, 
tras la lectura y discusión de dos textos sugeridos y las consultas que 
precise cada grupo, se responde a las siguientes cuestiones clave: ¿Qué se 
entiende por educación emocional?, ¿Qué se entiende por educación en 
valores? y ¿Qué quiero saber de estos dos aspectos? 

Para fomentar el pensamiento crítico y la construcción colectiva del co-
nocimiento, los textos utilizados para esta discusión han sido cuidado-
samente seleccionados. En este caso, los elegidos en debate por los gru-
pos son Neuroeducación de Francisco Mora (2013), que aborda el papel 
de las emociones en los procesos de aprendizaje, y la página de la Red 



‒ 29 ‒ 

Educa Net (2023), que ofrece una perspectiva actualizada sobre la edu-
cación en valores. Estos textos no solo aportan información, sino que 
también permiten conectar teoría y práctica, enriqueciendo las perspec-
tivas del alumnado. 

Además, durante esta fase, se resuelven las dudas que hayan surgido en 
el proceso de investigación utilizando las tres lecturas de Francisco Gu-
tiérrez (1993). Este enfoque interdisciplinario fomenta la capacidad de 
análisis y la integración de diferentes puntos de vista, consolidando así 
una base sólida para avanzar en las siguientes etapas del proyecto. 

La fase 3 es la parte del proceso donde se define el procomún y lo buscamos 
como un satisfactor estructural, que permita abarcar los elementos compe-
tenciales. Los satisfactores son una categoría que se expresan en Desarrollo 
a escala humana (Max Neef, 1998), donde las necesidades no son infinitas 
y son comunes, pero el problema es cómo satisfacemos esas necesidades. 

En nuestro caso ponemos en juego como satisfactor-procomún la crea-
ción un cuento audiovisual que forme parte de una Didáctica online a 
partir de los elementos de investigación elegidos por el grupo. 

Todavía cabe señalar que en esta clase ya se incluye la planificación del 
proceso desde el esquema de los fundamentos del proceso de creación 
desde el método proyectual Munari. En vista de que adelantarse a los 
pasos de creación del procomún mejoran en propio camino de investi-
gación y producción del satisfactor, se realiza un repaso con ejemplos y 
una aplicación al proyecto concreto de cada grupo. 

A continuación, ya podemos desarrollar la fase 4, donde el alumnado 
debe aproximarse a una estrategia para elaborar el Procomún, la didác-
tica a través de la educomunicación. Para ello debemos definir cuáles 
son las herramientas pedagógicas que utilizará cada grupo y cómo se 
elaborará el cuento audiovisual. En este sentido, se deben hacer hincapié 
en el dominio de la narratividad, y las posibilidades de creación audio-
visual para la construcción del procomún. También se dan pautas para 
la escritura de la historia que se realizará en un vídeo integrado en la 
didáctica para la ABP, viendo cuales son las peculiaridades del proceso 
creativo que ha elegido cada grupo. 
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En la fase 6 se resuelven las dudas y se procede a la cristalización del 
Procomún. Llegamos al ejercicio final para la ABP, donde debe aparecer, 
como condición necesaria, una obra audiovisual de creación propia 
(cuento audiovisual) que tenga sentido en sí misma. Además, se debe 
entregar un dossier, donde se explique toda la experiencia del proceso, 
demos cuenta de la didáctica creada y despleguemos los elementos crea-
tivos que implica la obra audiovisual dentro de la didáctica online. 

Elementos del dossier son los siguientes: 

‒ ¿Qué sabíamos? 

‒ ¿Qué queríamos saber? 

‒ Ejercicios realizados y lo que han aportado 

‒ Explicación del proceso 

‒ Aprendizajes durante el proceso 

‒ Resultados: 
a. Ideas que se quieren introducir y objetivos 
b. Vídeo: objetivos, ejecución y presentación (narrativa y 

creación) 
c. Didáctica (todo lo necesario para que se entienda y 

pueda replicarse): Propuesta, materiales, tiempos, estra-
tegias de cara a los medios que se van a utilizar, 

d. Valor del vídeo dentro de la didáctica 
e. Lugar y links de localización de la didáctica 

‒ Valoración del proceso 

La fase 7, y última, es la parte de evaluación, que combina diferentes 
tipos e intenta ceñirse a la evaluación del proceso desde lo competencial. 
No hay examen y se intenta aportar el máximo de elementos que puedan 
darnos una visión detallada y precisa de cómo se ha realizado el ABP. 
Este enfoque permite valorar no solo los resultados finales, sino también 
el esfuerzo, la participación activa y la progresión de los estudiantes a lo 
largo de todo el proyecto. 

Al realizarse en el segundo cuatrimestre, esta parte de la asignatura 
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constituye el 35% de la nota final, ya que el ABP lo hemos llevado a 
cabo en una asignatura anual. Este porcentaje refleja la importancia del 
trabajo continuo y el aprendizaje significativo que se busca promover. 
Para lograr una evaluación más equilibrada e integral, se utiliza hete-
roevaluación (por el docente), coevaluación (entre pares) y autoevalua-
ción (por el propio alumnado). Cada tipo de evaluación aporta perspec-
tivas únicas que enriquecen el proceso global de valoración. 

La nota del ABP se divide entre el proceso, el proyecto escrito y la expo-
sición. La evaluación del proceso corresponde al 50% de la nota final. 
Este porcentaje se desglosa en un 20% para la constitución del proceso 
y las actividades propuestas, y un 30% para la calidad del procomún, 
que incluye tanto los aspectos didácticos como el cuento audiovisual. 

La evaluación del Proyecto ABP Escrito o Dosier constituye el 30% de 
la nota. Este apartado se divide en un 10% de autoevaluación, donde el 
alumnado reflexiona sobre su propio compromiso, y un 20% de hete-
roevaluación, donde el docente aporta su valoración objetiva. Este enfo-
que busca fomentar la autorreflexión y contrastarla con las observaciones 
externas, asegurando una evaluación justa y transparente. 

Por último, la evaluación de la exposición representa el 20% de la nota 
final. Este porcentaje se reparte equitativamente: un 10% de coevalua-
ción, para que los grupos evalúen el trabajo de sus compañeros, y un 
10% de heteroevaluación, con la valoración del docente. Este método 
fomenta la participación activa del alumnado en el proceso evaluativo. 

Completado el proceso, se ha evidenciado un alto nivel de compromiso 
y rendimiento por parte del alumnado. Además, la encuesta anónima de 
valoración docente, gestionada por la universidad, confirmó resultados 
muy positivos, destacando la satisfacción del alumnado con la metodo-
logía y el seguimiento de la asignatura. 

5. DISCUSIÓN

Partimos de dos elementos de discusión, por un lado, la parte que atañe 
al alumnado, en su razón de agente de aprendizaje, y, por otro, lo que 
se refiere a la efectividad docente del Aprendizaje Basado en Problemas 
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(ABP). En relación con los educandos, sus manifestaciones nos infor-
man que se muestran satisfechos con el proceso y los resultados de 
aprendizaje obtenidos. Este método ha demostrado ser efectivo no solo 
en términos de adquisición de conocimiento, sino también en el desa-
rrollo de competencias y habilidades que trascienden el aula, lo que ge-
nera en los estudiantes una sensación de logro personal y profesional. 
Además, indican que el ABP ha permitido una mayor implicación del 
alumnado con las propuestas didácticas, en comparación con otros mé-
todos más tradicionales. Esto se traduce en una actitud más proactiva, 
reflexiva y participativa en los procesos de aprendizaje. Asimismo, el 
alumnado destaca que este enfoque fomenta un aprendizaje significa-
tivo, lo que les ha permitido aplicar lo aprendido en sus experiencias 
prácticas. Algunos incluso señalan que han replicado aspectos de esta 
metodología en sus prácticas docentes o han integrado elementos del 
ABP en sus Trabajos de Fin de Máster (TFM), lo que refuerza su utili-
dad y aplicabilidad en contextos reales. 

En lo que respecta a los aspectos docentes, se ha conseguido también un 
aprendizaje significativo, valorándose positivamente la atención cuida-
dosa al proceso. Sin embargo, se ha observado que el ABP requiere ma-
yor dedicación y tiempo en comparación con los métodos tradicionales, 
debido a su complejidad inherente. Esto implica un esfuerzo adicional 
por parte del profesorado, que debe diseñar actividades, guiar a los estu-
diantes de forma constante y evaluar procesos más elaborados. Pese a 
ello, los docentes consideran que los resultados obtenidos justifican esta 
inversión de tiempo y recursos, pues se logra un aprendizaje más pro-
fundo y duradero. 

6. CONCLUSIONES  

Se han cumplido ampliamente los objetivos que se planteaban para la 
asignatura, tanto en términos de adquisición de conocimiento dentro de 
esta como en lo relativo a la acción pedagógica. El uso del Aprendizaje 
Basado en Problemas (ABP) ha demostrado ser una metodología eficaz, 
que ha fomentado la autonomía en el alumnado al poner en práctica lo 
aprendido, lo cual es una señal clara del entendimiento y la asimilación 
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de las propuestas desplegadas. Este enfoque no solo ha permitido trabajar 
contenidos específicos, sino también desarrollar competencias transver-
sales, como el pensamiento crítico, la resolución de problemas y el trabajo 
colaborativo, aspectos fundamentales para una formación integral. 

Un elemento clave de este proceso ha sido el abordaje de temas relacio-
nados con las emociones y los valores en el aula. A través de herramientas 
pedagógicas cuidadosamente diseñadas, se han fomentado espacios para 
la reflexión, el diálogo y la construcción de una conciencia ética, aspec-
tos que enriquecen tanto el aprendizaje como las relaciones interperso-
nales entre el alumnado y el profesorado. Esto ha contribuido a la crea-
ción de un entorno de aprendizaje más significativo. 

Es importante destacar que, dentro de los objetivos específicos vincula-
dos a la implementación del ABP, se ha logrado completar todas las fases 
del proceso de manera plena y satisfactoria. Desde la identificación y aná-
lisis de problemas hasta la búsqueda activa de soluciones y la puesta en 
práctica de estas, cada etapa ha sido cuidadosamente guiada, garanti-
zando un aprendizaje profundo y sostenible. No debemos pasar por alto 
que el uso de la problematización epistemológica ha sido un componente 
esencial del enfoque, ya que ha permitido a los estudiantes enfrentarse a 
cuestiones complejas y buscar respuestas concretas al “saber hacer”. 

En definitiva, este proceso ha consolidado al ABP como una acción peda-
gógica fértil, capaz de generar aprendizajes transformadores y un impacto 
positivo tanto en el desarrollo académico como personal del alumnado. 
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CAPÍTULO II 

¿QUÉ SE CONOCE Y CUÁNTO SE UTILIZA LA 
INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN EDUCACIÓN? 

PATRICIA GONZÁLEZ ELICES 
Universidad a Distancia de Madrid 

1. INTRODUCCIÓN

No hay duda de que la llamada sociedad del conocimiento es un con-
cepto que involucra el desarrollo y cambio constante. La evolución de la 
tecnología ha permitido un gran avance para la inteligencia artificial (IA). 

Diferentes investigaciones han puesto de manifiesto las potencialidades 
de la IA. Con independencia del enfoque, bien centrado en el proceso 
de aprendizaje, bien centrado en la enseñanza, los distintos autores han 
concluido que la IA puede considerarse como una herramienta que 
puede brindar múltiples beneficios (APARICIO, 2024; Flores-Vivar y Gar-
cía-Peñalvo, 2023; Parra-Sánchez, 2022; Ubal et al., 2023). Sin em-
bargo, estas posibilidades quedan condicionadas al conocimiento y uso 
que se haga de este tipo de recursos. Hoy en día existen muchas herra-
mientas que pueden ser útiles para el contexto educativo, incluso se han 
diseñado de ex profeso para el entorno académico aplicaciones con dis-
tintos fines. Ahora bien, como se acaba de mencionar, la existencia de 
un recurso no necesariamente lo hace bueno ni malo, es su utilización 
el factor que determina su valor.  

El concepto de inteligencia artificial también ha evolucionado, no obs-
tante, sigue manteniendo su funcionalidad principal clara: sistema in-
formático que procese la información de forma similar a como lo haría 
la mente humana. En la actualidad se considera como parte de las cien-
cias de computación, sistemas tecnológicos que tienen la propiedad de 
imitar características de la capacidad humana y de relacionar reglas de 
sintaxis del lenguaje, permitiendo así, desarrollar soluciones y 



‒ 36 ‒ 

planteamientos acerca de un problema (Alvarado, 2015). Pese a esta cir-
cunstancia, la finalidad de las personas que desarrollan la IA no es la susti-
tución del pensamiento humano, sino una ayuda para la toma de decisiones 
y un apoyo para hacer más eficiente algunas tareas. Las áreas de aplicación 
en este sentido son muy amplias pues, si bien en sus comienzos estaban 
enfocadas principalmente al desarrollo de algoritmos para juegos, en la ac-
tualidad se incluyen otras como robótica, procesamiento de lenguaje, auto-
matización de tareas, etc., existiendo aplicaciones a diversos ámbitos, hogar, 
banca, economía, vehículos y sistemas de navegación o educación. Según 
Boden (2017), la IA tiene dos objetivos: uno tecnológico, pues la finalidad 
es usar la tecnología para hacer cosas, y otro científico, pues su fin también 
es usar el desarrollo de la IA en beneficio de los seres humanos y resolución 
de problemas. Para ello, se utiliza la información del mundo exterior y se 
introducen patrones de actividad (procesamiento) a través de lenguajes de 
programación y algoritmos. De una forma u otra, los programas de IA re-
quieren la existencia de un humano que los programe y que sepa utilizarlos. 

Las experiencias y estudios con IA han mostrado que son herramientas ca-
paces de mejorar sustancialmente algunas tareas. La educación se ha consi-
derado un área crítica para poder aplicar su potencial (Vera, 2023). Desde 
este razonamiento se han realizado investigaciones que ponen de relieve que 
la IA puede posibilitar la consecución de los objetivos principales en edu-
cación, a saber: mejorar los resultados de aprendizaje (García-Martínez, et 
al., 2023), adaptar el proceso de enseñanza-aprendizaje (López et al., 2023), 
aumentar la motivación  y la experiencia educativa (Siemens y Gasevic, 
2017, citado en Rubio, et al., 2023), diseñar entornos de aprendizaje vir-
tuales más interactivos y amigables (Giró-García y Sancho-Gil, 2022), y 
mejorar la gestión docente optimizando tareas burocráticas (URQUILLA, 
2023), en definitiva, transformar la forma de enseñar.  

Hasta ahora se abordó la forma en que la IA puede ayudar al contexto edu-
cativo, ahora bien, tal y como se ha comentado con anterioridad, no hay 
duda de que la IA ofrece herramientas de ayuda, la duda es si los docentes 
están aprovechando esas oportunidades. No es posible conocer hasta qué 
punto, la existencia de un sin fin de aplicaciones, puede ayudar a los profe-
sores en sus clases si las investigaciones se centran principalmente en el uso 
o percepción que tienen los estudiantes. Si no se conoce el uso real o la 
formación que tienen los responsables de guiar las clases, es muy difícil 
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poder afirmar que la IA tiene o, puede tener, la capacidad de transformar 
la enseñanza.  

Con el objetivo de analizar la situación actual, se diseña el estudio que se 
propone a continuación.  

2. OBJETIVOS

Tal y como se comentó, el objetivo general de investigación era el aná-
lisis de la situación actual respecto al uso de la IA que realizan los do-
centes, pues esto permite saber si las posibilidades de esa transformación 
están más o menos cercanas. Así mismo, este análisis requiere también 
preguntarse por el nivel de conocimiento que tienen de estas herramien-
tas y la actitud que tienen hacia la IA. Pues también serán condicionan-
tes a la hora de llevar a cabo esa transformación.  

Este objetivo general, puede descomponerse en otros más específicos:  

1. Indagar sobre el grado de conocimiento que tienen los docen-
tes de las instituciones españolas de las principales herramien-
tas de IA, tanto educativas como genéricas.

2. Conocer el tipo de uso que los docentes españoles realizan de
la IA.

3. Verificar si se utiliza la IA en la impartición de las clases o en
la evaluación de actividades.

4. Examinar la existencia de diferencias por cuestión de edad
(tanto en el conocimiento como en el uso y la actitud).

5. Analizar posibles asociaciones entre el uso de la IA para la en-
señanza y las diferentes etapas educativas.

3. METODOLOGÍA

Para la consecución de los objetivos se diseñó un estudio transversal des-
criptivo. Se diseñó un cuestionario ad hoc y se aplicó a una muestra no 
probabilística compuesta por docentes de diferentes etapas educativas. 

El instrumento se podía descomponer en cuatro grandes bloques: el 
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primero, para la recogida de datos sociodemográficos, el segundo, con 
preguntas sobre aplicaciones genéricas de IA, el tercero, con cuestiones 
diseñadas para recoger información sobre el conocimiento y uso de apli-
caciones para el contexto educativo y, el cuarto, para reunir datos sobre 
la actitud y percepción hacia la aplicación de la IA en educación.  

A través del envío de decenas de e-mails, se contacta con profesores de 
distintas instituciones académicas (niveles y tipos), a fin de tener infor-
mación de la mayor variedad de perfiles. En el correo se explicaba el 
objetivo de investigación, la forma de participación, así como la volun-
tariedad y la protección de datos teniendo en cuenta la Ley actual.  

Se enviaron más de 300 solicitudes. En el propio correo estaba enlazado 
el link al formulario de Google Forms donde se había creado el cuestio-
nario. Tras el primer envío, se dejó un mes para la recogida de datos y 
se envió un segundo e-mail a modo de recordatorio. Transcurridas 11 
semanas desde la comunicación inicial se dio por concluida la recogida 
de datos y se procedió al análisis de datos.  

El total de participantes que contestaron el formulario de forma com-
pleta fueron 78 docentes de entre 23 y 53 años (M=42). 44 del sexo 
femenino (56,41 %) y 34 del masculino (43,59 %). 8 docentes 
(10,26%) indicaron ser profesores de Infantil, 13 (16,67 %), de la etapa 
de Primaria, 22 (28,21 %) de Educación Secundaria y los otros 37 
(47,44 %) ser profesores de universidad.  

Para el análisis de datos, se construyó una matriz con las respuestas ob-
tenidas en el excel que arroja el programa Google Forms, transformando 
algunos datos y estableciendo las categorías de las variables de estudio, 
de modo que se facilitase la interpretación de datos y se pudiera usar el 
programa estadístico SPSS para algunos contrastes (relación uso y edad 
/ relación uso y etapa educativa).  

4. RESULTADOS 

Los bloques que constituían las preguntas de las variables de estudio 
mostraban preguntas con más de 25 aplicaciones de IA diferentes. Sin 
embargo, en este epígrafe, se expondrán únicamente los resultados más 
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significativos con el objetivo de simplificar la información. Por tanto, se 
ha de tener en cuenta que además de las herramientas que se presentan 
en los gráficos hubo más que fueron objeto de análisis y que no se in-
cluyeron por simplificar los datos.   

El Gráfico 1 muestra los resultados constituyentes a la pregunta sobre el 
conocimiento de las IA académicas. Tal y como se comentó, algunas 
herramientas no aparecen, pues el porcentaje de docentes que indicó 
conocerlas fue mínimo. Cabe destacar que las plataformas más conoci-
das son Socratic (71,79 %) y Khanmigo (65,38 %). La primera es una 
aplicación de Google que contiene diversos recursos educativos. Con-
siderada como una herramienta de aprendizaje para estudiantes de más 
de 12 años, similar a ChatGPT debido a su función "Formule una pre-
gunta". La segunda, considerada como asistente de enseñanza, presenta 
un tutor que puede integrarse en las plataformas de enseñanza y que 
contiene problemas prácticos o vídeos didácticos.  

GRÁFICO 1. Datos sobre el conocimiento de herramientas de IA educativas. 

Fuente: Elaboración propia  
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Pese a estos resultados, y en relación con la utilización de las herramien-
tas de IA educativas, el Gráfico 2 muestra que, aunque las aplicaciones 
pueden ser conocidas por el profesorado, no suelen usarse. Así el 
78,21% de los docentes que participaron en el estudio señalaron no uti-
lizar ninguna de las presentadas. En comparación con el conocimiento, 
tan solo el 29,49 % dicen utilizar Socratic y apenas algo más del veinte 
por ciento (21,79 %), que utilizan Khanmigo, dos de las herramientas 
que sí eran conocidas.  

GRÁFICO 2. Datos sobre la utilización de herramientas de IA educativas.  

Fuente: Elaboración propia 

De forma sorprendente, en comparación con los datos presentados con 
anterioridad, cuando se pregunta de forma genérica por herramientas de 
IA que, si bien pueden ser usadas en el contexto académico, no se dise-
ñaron específicamente para ser utilizadas en él, se observa que la mayoría 
de aplicaciones a las que se señala que sí se utilizan sirven precisamente 
para la generación de contenido didáctico (como el caso de Canva, 
(96,15 %) que permite hacer presentaciones o vídeos, entre otras fun-
cionalidades, o CapCut, (53,85 %) que permite la edición de vídeos 
educativos añadiendo efectos o música para hacerlos más dinámicos). El 
Gráfico 3 muestra el listado de aplicaciones que los docentes señalan 
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utilizar en mayor medida. Además de las herramientas mencionadas, 
destaca en primer lugar ChatGPT, aplicación que permite generar texto 
y que, según los datos, es utilizada por el 97,44% de los docentes, 
Vidyo,ai, que se utiliza para cortar vídeos largos en clips de video más 
cortos (utilizada por el 78,21 %) o Grammarly, mencionada por el 
74,36 %, y que sirve para corregir la gramática de un texto y mejorar la 
calidad a la escritura. 

GRÁFICO 3. Utilización de aplicaciones de IA genéricas. 

Fuente: Elaboración propia 

En otro orden de cosas, al preguntar sobre la percepción de los posibles 
usos de la IA en el contexto educativo se halló que el 87,18 % de los 
docentes señalan como útil o muy útil esta tecnología para la adaptación 
al estudiante y para crear recursos didácticos (83,33 %). La opción me-
nos valorada fue la de gestiones burocráticas (17,95 % ), seguida de su 
utilización para la organización de ideas (26,92 %). Las opciones de rea-
lizar apuntes o actividades obtuvo una valoración similar a la función de 
evaluación (47,44 % y 50 %, respectivamente). Finalmente, la función 
de detectar IA se señaló como útil o muy útil el  37,18 %.  

Finalmente, los contrastes realizados para ver si existía alguna relación 
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entre algunas variables sociodemográficas y el uso de la IA no arrojaron 
resultados estadísticamente significativos, por lo que no podemos seña-
lar ninguna asociación entre la edad o la etapa educativa.   

5. DISCUSIÓN 

El objetivo principal de la presente investigación era analizar el nivel real 
de conocimiento y uso que tienen los profesores que imparten clase en 
España. El personal docente es consciente de los cambios sociales y de la 
evolución del mundo tecnológico. Las investigaciones realizadas con es-
tudiantes, muestran que estos tienen una percepción positiva hacia el 
empleo de la IA como recurso educativo (Solano-Barliza, et al., 2024) y 
que muchos de ellos ya están incorporando este tipo de herramientas para 
su aprendizaje (Alfaro-Salas y Díaz-Porras, 2024). En este sentido cabría 
esperar que los docentes incorporasen en sus clases también la IA. Sin 
embargo, los hallazgos de este estudio parece que no apoyan esta idea.  

Si bien los resultados no muestran una relación significativa entre la 
edad y un mayor uso de IA, la tendencia sí parece que los docentes más 
jóvenes están más predispuestos y abiertos a su incorporación.  

De los datos se desprende que la utilización de los Chatbots de genera-
ción y resumen de contenidos son más conocidos que aquellas aplica-
ciones diseñadas para la enseñanza y que la herramienta que destaca es 
ChatGPT. Es posible, no obstante, que esto suceda por ser una de las 
primeras herramientas de IA que salió al mercado, pues la función que 
se percibe con mayor utilidad es la de creación de recursos educativos y 
evaluación. Desde que en noviembre de 2022 Open AI diese a conocer 
esta herramienta conversacional (Diego-Olite, et al., 2023), las investi-
gaciones relacionadas y, como consecuencia, su difusión a través de dis-
tintos artículos (Deng y Lin, 2022; Román-Graván, et al., 2024), ha 
hecho que sea una aplicación ampliamente conocida. No se debe olvidar 
además, que en esta investigación se les pregunta a los docentes princi-
palmente por la utilización de la IA para la enseñanza y no como uso 
personal o investigador. Esta condición podría influir en los resultados.  

Destaca, por otro lado, que ninguno de los docentes participantes 
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señalara el uso de Play.HT (aplicación que permite convertir texto en 
voz con sonido natural y realista) o Questgen (para hacer cuestionarios 
a partir de un texto). En muchas ocasiones, las herramientas sirven para 
más de una funcionalidad a la vez. Esto justificaría que Play.HT no se 
utilizase por utilizar una aplicación similar. Lo sorprendente es que una 
aplicación tan específica como Questgen, que facilita una de las labores 
más tediosas, como es la creación de cuestionarios, no se use ni siquiera 
en la educación superior. En parte, estos datos contradicen las conclu-
siones de investigadores como Ramos, (2024) que señalan la ventaja de 
adaptar este tipo de actividades con IA mejorando así la atención a la 
diversidad o la propia percepción mostrada por los docentes del estu-
dio, quienes consideran que la IA puede ser útil a la hora de crear acti-
vidades y adaptar los recursos al alumnado.  

De una forma u otra, lo que parece quedar claro del análisis de resultados 
es que el uso de la IA a día de hoy todavía sigue siendo bastante escaso 
a nivel educativo. Si bien la actitud hacia su uso no parece ser el pro-
blema real, la utilización en las aulas sigue siendo mínima. Esto puede 
ser debido a la concepción de un posible mal uso de estas aplicaciones. 
El plagio en las actividades académicas es un aspecto que preocupa en el 
mundo académico (Díaz-Arce, 2023; Juca-Maldonado, 2023). Estas he-
rramientas generan contenido que en ocasiones es difícil de identificar 
incrementando los miedos de los docentes de no poder valorar de forma 
correcta la adquisición de contenidos de sus estudiantes. No obstante, a 
día de hoy, existen aplicaciones de IA que ayudan precisamente a detec-
tar este tipo de textos pudiéndose considerar incluso un instrumento 
valioso para la lucha contra esta práctica (Acuña, 2024). Pese a ese po-
sible miedo, es preciso señalar el bajo nivel de uso que parece que se hace 
de las herramientas de IA para detectar trabajos generados con IA. En 
este sentido, tampoco parece que los docentes consideren demasiado útil 
este tipo de aplicaciones, por lo que sería interesante que hubiese estu-
dios que mostrasen la efectividad de este tipo de acciones. Los sistemas 
antiplagio llevan utilizándose en las instituciones educativas (principal-
mente en las de secundaria o educación superior) muchos años, por lo 
que cabría esperar que los centros académicos también invirtiesen en 
este tipo de herramientas. Esto contribuiría a garantizar un uso correcto 
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de la IA y ayudaría a mejorar los aspectos éticos que, a día de hoy, su-
ponen uno de los principales desafíos (Flores-Vivar y GARCÍA-PE-
ÑALVO, ൢൠൢൣ).  

Parece, por tanto, que si bien la IA puede ser una aliada para innovar y 
adaptar la docencia, su aplicación todavía sigue pudiéndose explotar 
más. En ocasiones, la falta de conocimiento de las posibilidades de una 
herramienta puede ser la causa (Román, 2023), no obstante, como se ha 
visto, existen también los casos en que las herramientas se conocen pero 
no se utilizan. Cabe aquí preguntarse el motivo. Esto abre otro debate. 
El crecimiento de aplicaciones de IA en los últimos años va en aumento. 
Sin embargo, no parece que la implementación de las aulas vaya de 
forma paralela. ¿A qué se tiene miedo?  

Por otro lado, el continuo crecimiento de herramientas que permiten las 
mismas funcionalidades ¿es necesario? Tal vez sería mejor ofrecer forma-
ción de los programas de los programas de IA que ya existen en lugar de 
seguir creando nuevos. De una forma u otra, lo que sí parece claro es la 
necesidad de transmitir la idea de que la IA puede ser considerada como 
un recurso a favor de la enseñanza y no tanto como un potencial peligro 
para los docentes. 

6. CONCLUSIONES  

Los resultados muestran que a pesar de que existen diversas herramientas 
que permiten funcionalidades que pueden servir de ayuda a la tarea do-
cente, no parece que su uso esté muy extendido. En este sentido, te-
niendo en cuenta el uso que los docentes participantes en esta investiga-
ción señalaron hacer de las diversas herramientas (y no el conocimiento 
que tienen sobre ellas), la realidad muestra que, en muchos casos, incluso 
cuando se conocen las aplicaciones de IA, no se aprovechan sus posibi-
lidades. Sea por el miedo de un uso indebido, por el desconocimiento 
de su potencial o por la falta de formación, todo parece indicar que existe 
algún factor que hace que se este perdiendo la oportunidad de transfor-
mar el proceso educativo. Es fundamental, por tanto, que los docentes 
conozcan los resultados de las investigaciones relacionadas para que con-
fíen en mayor medida en esta tecnología. Estos estudios muestran, sin 
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lugar a duda, que la IA debe entenderse como un aliado para los profe-
sores en todos los ámbitos. 

Necesario también entender que la práctica educativa ha cambiado y 
que las metodologías de enseñanza deben actualizarse y adaptarse al mo-
mento histórico en el que se está viviendo. Las prácticas docentes no 
pueden basarse en una reproducción conceptual de textos. La educación 
del siglo XII debe tener presente la evolución tecnológica y las potencia-
lidades que ofrece. La evolución de las inteligencias artificiales generati-
vas debe entenderse como una realidad que, lejos de estancarse o desa-
parecer, tiende a seguir creciendo. Si los docentes no consiguen adap-
tarse y siguen realizando prácticas obsoletas, mucho de los miedos que 
atormentan a esta profesión se harán realidad.  

Los resultados de esta investigación únicamente muestran que, en la 
muestra estudiada, la inclusión de la IA todavía tiene margen de mejora. 
Por supuesto, la utilización o no de la IA no condiciona la calidad do-
cente ni si se es mejor o peor profesor. Sin embargo, se debe ser cons-
ciente de que la actualización es un aspecto fundamental para el contexto 
educativo. Es el momento de impulsar las buenas prácticas docentes y 
tratar de forzar una reflexión pedagógica que permita esa transformación 
y la mejora del quehacer académico. En este marco, es importante recor-
dar que la IA puede ser clave para crear itinerarios flexibles de enseñanza, 
permitiendo una mayor adaptación e individualización del proceso.  

En el contexto actual se torna importante también impulsar una dialéc-
tica interdisciplinar entre los profesionales de la educación y otros pro-
fesionales, asegurando la calidad de las propuestas de enseñanza. Sin ol-
vidar que la tecnología funciona como apoyo y no como sustituta, el 
papel del docente es fundamental para que se utilice a su favor. Las aulas 
deben trascender de las acciones meramente expositivas por parte del 
profesor, deben suponer el desarrollo de un pensamiento crítico y la 
propuesta de prácticas innovadoras que motiven y animen al alumnado 
a adquirir los conocimientos con interés. Todo ello es posible con una 
utilización correcta de la tecnología. La IA puede contribuir a mejorar 
el proceso de enseñanza y también al de aprendizaje. Por supuesto, para 
ello es esencial determinar un marco ético robusto, invertir en tecnología 
y capacitar a los docentes y estudiantes para un uso correcto. 
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CAPÍTULO III 

INNOVACIÓN DOCENTE EN LA UNIVERSIDAD:  
EL AULA THE JUMP 

LAURA MONTEAGUDO 
Universidad CEU San Pablo 

1. INTRODUCCIÓN

En un contexto universitario en constante evolución, la innovación do-
cente se erige como un eje fundamental para garantizar la calidad y per-
tinencia de la formación académica. El proyecto Aula The Jump surge 
como una respuesta innovadora a la necesidad de acortar la brecha entre 
el ámbito educativo y el profesional, proponiendo un modelo formativo 
basado en experiencias prácticas en colaboración directa con empresas y 
profesionales del sector. Este artículo analiza los logros obtenidos en este 
proyecto, destacando cómo su implementación transforma la enseñanza 
tradicional en las aulas universitarias. 

La educación superior enfrenta desafíos significativos en la actualidad, 
entre ellos, la necesidad de adaptar sus métodos y contenidos a las de-
mandas cambiantes del mercado laboral y a las expectativas de una ge-
neración de estudiantes que busca una formación más práctica y rele-
vante. En este sentido, el Aula The Jump se presenta como una pro-
puesta educativa que no solo busca mejorar la calidad de la enseñanza, 
sino también preparar a los estudiantes para enfrentar los retos del 
mundo profesional con mayor eficacia. 

El Aula The Jump se basa en la premisa de que el aprendizaje experien-
cial, es decir, aprender haciendo, es una de las formas más efectivas de 
adquirir conocimientos y habilidades. Este enfoque pedagógico, respal-
dado por teóricos como David Kolb, propone que los estudiantes apren-
den mejor cuando participan activamente en el proceso de aprendizaje 
mediante actividades prácticas y reales. En el caso del Aula The Jump, 
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esto se traduce en la participación de los estudiantes en proyectos reales 
diseñados y supervisados por The Jump, una empresa especializada en 
Video Commerce y Live Commerce. 

Además, el Aula The Jump promueve una estrecha colaboración entre 
la universidad y la industria, lo que permite a los estudiantes aplicar sus 
conocimientos en contextos reales, recibir retroalimentación de expertos 
y desarrollar una comprensión profunda de las expectativas y demandas 
del mercado laboral. Esta experiencia práctica es invaluable para prepa-
rar a los estudiantes para sus futuras carreras y mejorar su empleabilidad. 

2. MARCO CONCEPTUAL 

Basándonos en la teoría de que se aprende mejor al hacer, mediante ac-
tividades prácticas. David Kolb propone un ciclo de experiencia con-
creta, observación reflexiva, conceptualización abstracta y experimenta-
ción activa. Este método ha sido ampliamente adoptado en numerosos 
campos educativos debido a sus múltiples ventajas. 

El aprendizaje experiencial fomenta una comprensión más profunda de 
los temas, ya que involucra activamente a los estudiantes en su propio 
proceso educativo. A través de la experiencia concreta, los alumnos pue-
den enfrentar situaciones reales que les permiten aplicar directamente 
los conocimientos adquiridos. Esta interacción práctica es seguida por 
la observación reflexiva, donde los estudiantes analizan y evalúan sus ex-
periencias, identificando puntos fuertes y áreas de mejora. 

Kolb también destaca la importancia de la conceptualización abstracta, 
en la cual los estudiantes desarrollan teorías y conceptos basados en sus 
observaciones previas. Finalmente, la experimentación activa anima a 
los estudiantes a probar sus nuevas ideas y soluciones en contextos prác-
ticos, cerrando el ciclo de aprendizaje y comenzando uno nuevo basado 
en las enseñanzas previas. 

Brecha entre educación y mundo laboral: se critica la desconexión entre 
formación teórica y habilidades prácticas requeridas por el mercado la-
boral. Los graduados a menudo carecen de competencias necesarias para 
entornos profesionales cambiantes. La evolución tecnológica y cambios 
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en el mercado resaltan la importancia de habilidades prácticas y adapta-
bilidad. Los empleadores buscan graduados capaces de aplicar conoci-
mientos teóricos en situaciones reales. 

Históricamente, la educación ha tendido a centrarse en el aprendizaje 
teórico, con un enfoque considerable en el conocimiento académico. Sin 
embargo, este enfoque puede resultar insuficiente en un mundo laboral 
cada vez más dinámico y orientado hacia la práctica. Las empresas mo-
dernas requieren individuos que no solo comprendan conceptos teóri-
cos, sino que también puedan utilizar estas ideas para solucionar proble-
mas concretos. 

La brecha entre la educación y el mundo laboral se hace más evidente 
en sectores como la tecnología, donde los avances rápidos crean deman-
das constantes de nuevas habilidades y competencias. Por ejemplo, un 
ingeniero informático recién graduado puede tener un sólido funda-
mento en teoría de la computación, pero si no tiene experiencia práctica 
en programación o en el manejo de nuevas tecnologías emergentes, po-
dría encontrarse en desventaja frente a otros candidatos. 

Para cerrar esta brecha, muchas instituciones educativas están revisando 
sus currículos para incluir más oportunidades de aprendizaje práctico. 
Programas de pasantías, proyectos en colaboración con la industria, y 
cursos que incorporan simulaciones reales son algunas de las estrategias 
empleadas para proporcionar a los estudiantes una educación más com-
pleta y pertinente. 

Aula The Jump: metodología centrada en proyectos reales diseñados por 
The Jump, empresa en Video Commerce y Live Commerce. Combina 
teoría con práctica y competencias profesionales. Colaboración univer-
sidad-industria permite aplicar conocimientos en contextos reales, reci-
bir retroalimentación de expertos y entender demandas del mercado, 
mejorando la empleabilidad de los estudiantes. 

The Jump ha desarrollado una metodología pionera que integra proyec-
tos prácticos dentro del marco educativo tradicional. Los estudiantes 
participan en proyectos que reflejan los desafíos y oportunidades del 
mundo real, particularmente en la esfera del comercio digital y las 
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comunicaciones en vivo. Esta metodología no solo les da la oportunidad 
de aprender haciendo, sino que también les permite adquirir habilidades 
directamente aplicables en sus futuras carreras. 

Un aspecto clave de la Aula The Jump es la colaboración estrecha con la 
industria. Al trabajar junto a profesionales experimentados, los estudian-
tes reciben una visión directa de las expectativas y requerimientos del 
mercado laboral actual. Esto les proporciona un valioso feedback que 
pueden usar para mejorar sus habilidades y conocimientos. 

Además, la interacción continua con la industria asegura que los conte-
nidos educativos se mantengan relevantes y actualizados. En lugar de 
depender únicamente de textos académicos que pueden quedar obsole-
tos rápidamente, los estudiantes acceden a información y prácticas con-
temporáneas, reflejando los últimos avances y tendencias del sector. 

La combinación de teoría y práctica no solo enriquece el aprendizaje, 
sino que también prepara a los estudiantes para ser más competitivos en 
el mercado laboral. Al finalizar sus estudios, estos estudiantes no solo 
tienen un conocimiento teórico profundo, sino también una experiencia 
práctica significativa, lo que aumenta notablemente sus oportunidades 
de empleo. 

Ejemplos y casos de estudio: 

Para ilustrar cómo la metodología The Jump ha tenido éxito, podemos 
mirar algunos casos específicos. Por ejemplo, estudiantes de marketing 
digital han trabajado en proyectos reales de campañas promocionales 
utilizando plataformas de video en vivo. Estos proyectos no solo les per-
mitieron aplicar conceptos teóricos de marketing, sino también desarro-
llar habilidades prácticas en la creación de contenido, manejo de audien-
cias en tiempo real y análisis de datos de rendimiento. 

Otro caso es el de estudiantes de ingeniería de software que colaboraron 
con empresas tecnológicas para desarrollar aplicaciones funcionales y 
prototipos de productos digitales. Estos proyectos les brindaron la opor-
tunidad de trabajar con tecnologías de vanguardia, resolver problemas 
técnicos y comprender mejor las demandas y expectativas de los clientes. 
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Retroalimentación y mejora continua: 

Uno de los elementos más valiosos de la metodología de Aula The Jump 
es el énfasis en la retroalimentación continua. Los estudiantes reciben 
evaluaciones regulares de sus trabajos por parte de profesionales de la 
industria, lo que les permite ajustar y mejorar continuamente sus habi-
lidades y enfoques. Esta retroalimentación es crucial para el desarrollo 
profesional, ya que les ayuda a alinearse mejor con las necesidades del 
mercado laboral y a aumentar su confianza en sus propias capacidades. 

Impacto en la empleabilidad: 

Los resultados de aplicar una metodología que combina la teoría con la 
práctica en un entorno educativo han demostrado ser significativos en 
términos de empleabilidad. Los estudiantes que han pasado por el pro-
grama Aula The Jump generalmente encuentran trabajo más rápida-
mente y en roles más alineados con sus aspiraciones y habilidades. La 
capacidad de demostrar experiencia práctica durante entrevistas labora-
les es una ventaja considerable en comparación con aquellos candidatos 
que solo ofrecen una formación teórica. 

La metodología de Aula The Jump es un modelo efectivo que aborda la 
brecha entre la educación y el mundo laboral. Al integrar proyectos 
reales y colaboraciones industriales en el currículo, se garantiza que los 
estudiantes no solo adquieran conocimientos teóricos valiosos, sino que 
también desarrollen habilidades prácticas esenciales para su futuro pro-
fesional. Esta combinación hace que los graduados sean más atractivos 
para los empleadores y estén mejor preparados para afrontar los desafíos 
y aprovechar las oportunidades del mercado laboral actual. 

3. METODOLOGÍA Y DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA

El proyecto Aula The Jump utiliza el Aprendizaje Basado en Proyectos 
(ABP), una metodología educativa que promueve el aprendizaje activo 
mediante la realización de proyectos reales. En este enfoque, los estu-
diantes colaboran en equipos multidisciplinarios, adquiriendo conoci-
mientos al abordar problemas auténticos y desarrollar soluciones 
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aplicables. Además, estos proyectos son guiados por profesionales expe-
rimentados de The Jump, quienes proporcionan orientación y experien-
cia práctica durante todo el proceso. 

Fases del proyecto 

Cada proyecto en Aula The Jump se divide en varias fases claramente 
definidas para asegurar un desarrollo organizado y efectivo: 

Formación en Live Commerce: 

La primera fase incluye una capacitación intensiva y práctica sobre Live 
Commerce, impartida directamente por los fundadores de The Jump. 
Live Commerce combina transmisión en vivo con la posibilidad de 
comprar productos en tiempo real, una tendencia creciente en el comer-
cio electrónico moderno. La formación abarca desde los conceptos bási-
cos hasta las estrategias avanzadas, asegurando que los estudiantes com-
prendan tanto el panorama general como los detalles operativos. 

Durante esta fase, los estudiantes aprenden sobre diferentes plataformas 
de Live Commerce, técnicas de marketing digital, análisis de audiencia 
y métodos para maximizar la interacción y conversión en ventas. Los 
fundadores de The Jump comparten experiencias y estudios de caso, 
proporcionando ejemplos prácticos y lecciones aprendidas de su trayec-
toria profesional. 

Ejecución: 

En la segunda fase, los estudiantes ponen en práctica lo aprendido dise-
ñando y ejecutando un evento de Live Commerce real. Divididos en 
equipos, trabajan en todos los aspectos del proyecto, desde la planifica-
ción y producción de contenido hasta la promoción y gestión técnica 
del evento en vivo. Este enfoque práctico permite a los estudiantes apli-
car sus conocimientos teóricos en un ambiente controlado pero realista, 
enfrentándose a desafíos y tomando decisiones críticas en tiempo real. 

Ejemplo de caso: un equipo podría encargarse de promocionar y vender 
una nueva línea de productos sostenibles de una marca local. Comien-
zan investigando el mercado objetivo, creando una estrategia de 
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contenido y planificando la logística del evento. Durante la ejecución, 
deben adaptarse a las dinámicas en vivo, manejar preguntas de la au-
diencia y ajustar su estrategia según el feedback recibido en tiempo real. 

La retroalimentación continua es un componente crucial en esta fase. 
Los profesionales de The Jump proporcionan comentarios y sugerencias 
periódicas, ayudando a los estudiantes a mejorar su desempeño y resol-
ver cualquier problema que surja. Esta interacción directa con expertos 
no solo mejora la calidad del proyecto, sino que también brinda a los 
estudiantes una valiosa perspectiva profesional. 

Presentación y evaluación: 

Una vez finalizada la ejecución del proyecto, llega el momento de la 
presentación final. Los equipos presentan sus proyectos completos ante 
un panel de expertos de The Jump, quienes evalúan el trabajo basado en 
diversos criterios, incluyendo creatividad, efectividad, innovación y el 
uso de herramientas tecnológicas. Esta evaluación formal no solo mide 
el éxito del proyecto, sino que también proporciona a los estudiantes 
una oportunidad para recibir feedback constructivo y reflexionar sobre 
su aprendizaje. 

Beneficios: la presentación ante expertos simula escenarios del mundo 
real donde los profesionales deben presentar sus ideas y resultados a clien-
tes o inversionistas. Esto ayuda a los estudiantes a desarrollar habilidades 
de comunicación esenciales, aprender a defender sus propuestas y recibir 
críticas constructivas que pueden aplicarse en futuros proyectos. 

Herramientas tecnológicas 

En Aula The Jump, se utilizan diversas herramientas tecnológicas para 
apoyar y mejorar la colaboración, organización y análisis del proyecto: 

‒ Trello: plataforma de gestión de tareas que permite a los equi-
pos organizar y priorizar su trabajo de manera visualmente 
atractiva y fácil de usar. Cada tarea puede ser asignada a miem-
bros específicos del equipo, y se pueden establecer fechas límite 
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y checklists para asegurar que todas las responsabilidades sean 
cumplidas. 

‒ Slack: aplicación de mensajería que facilita la comunicación en 
tiempo real entre los miembros del equipo. Slack permite crear 
canales para diferentes temas y proyectos, asegurando que la 
información relevante esté siempre accesible para quienes la 
necesiten. 

‒ Google Workspace: suite de herramientas de productividad que 
incluye Google Docs, Sheets y Drive. Estas herramientas per-
miten a los equipos colaborar en documentos en tiempo real, 
compartir archivos fácilmente y mantener todo el material del 
proyecto organizado en un solo lugar. 

‒ Google Analytics: herramienta de análisis web que ofrece datos 
detallados sobre el tráfico del sitio, comportamiento de usuario 
y efectividad de las campañas de marketing. Los estudiantes 
aprenden a interpretar estos datos para tomar decisiones infor-
madas y optimizar sus estrategias de Live Commerce. 

‒ Tableau: software de visualización de datos que permite a los 
equipos crear gráficos interactivos y dashboards personaliza-
dos. Tableau ayuda a convertir datos complejos en insights vi-
suales fáciles de entender, facilitando la toma de decisiones ba-
sada en datos. 

El uso de estas herramientas tecnológicas no solo mejora la eficiencia del 
proyecto, sino que también prepara a los estudiantes para su uso en el 
ámbito profesional. Al familiarizarse con estas plataformas, los estudian-
tes ganan habilidades prácticas que son altamente valoradas en el mer-
cado laboral actual. 

Impacto y beneficios del proyecto Aula The Jump 

El enfoque del proyecto Aula The Jump trae consigo numerosos bene-
ficios tanto para los estudiantes como para las empresas colaboradoras: 
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‒ Desarrollo de habilidades prácticas: los estudiantes adquieren 
habilidades que van más allá del conocimiento teórico, inclui-
das competencias en gestión de proyectos, trabajo en equipo, 
y resolución de problemas en un entorno real. Estas habilida-
des prácticas son esenciales para enfrentar los desafíos del 
mundo profesional. 

‒ Experiencia profesional real: al trabajar en proyectos reales bajo 
la guía de profesionales experimentados, los estudiantes obtie-
nen una visión invaluable del funcionamiento interno de un 
negocio y de las expectativas del mercado laboral. Esta expe-
riencia les da una ventaja competitiva cuando busquen empleo 
después de graduarse. 

‒ Innovación y creatividad: el entorno colaborativo y multidisci-
plinario fomenta la innovación y la creatividad, incentivando 
a los estudiantes a pensar fuera de la caja y proponer soluciones 
originales. Este enfoque no solo beneficia a los estudiantes, 
sino también a las empresas, que pueden aprovechar nuevas 
ideas frescas. 

‒ Red de contactos profesionales: la interacción constante con 
profesionales de The Jump y otros expertos del sector permite 
a los estudiantes ampliar su red de contactos, lo cual puede ser 
fundamental para futuras oportunidades laborales y colabora-
ciones. 

‒ Evaluación y feedback constructivo: la retroalimentación con-
tinua y la evaluación final ofrecen a los estudiantes una com-
prensión clara de sus fortalezas y áreas de mejora, permitién-
doles crecer y perfeccionar sus habilidades a lo largo del curso. 

4. RESULTADOS

Desde su implementación, Aula The Jump ha registrado resultados des-
tacables. Entre ellos se encuentran: 

‒ Mayor implicación de los estudiantes en el aprendizaje real. 
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‒ Un aumento significativo en las oportunidades de prácticas y 
empleos para los estudiantes involucrados. 

El impacto positivo del Aula The Jump se refleja en la motivación y el 
compromiso de los estudiantes. Al participar en proyectos reales, los es-
tudiantes desarrollan un sentido de responsabilidad y propiedad sobre 
su trabajo, lo que aumenta su motivación y les ayuda a ver la relevancia 
de lo que están aprendiendo. Además, el contacto directo con profesio-
nales del sector les proporciona una valiosa red de contactos y oportu-
nidades de mentoría que pueden beneficiarles a lo largo de sus carreras. 

ANÁLISIS DETALLADO POR DIMENSIONES 

Comprensión del contexto profesional 

La actividad diseñada para explorar el contexto profesional del Live 
Commerce tuvo un impacto significativo en la comprensión de este ám-
bito por parte de los estudiantes. Un 45,8% de los alumnos evaluó que 
la actividad les ayudó "bastante" a comprender el contexto profesional, 
mientras que un 16,7% indicó que les ayudó "mucho". Esto significa 
que más del 62,5% de la clase percibió esta actividad como una herra-
mienta útil para profundizar en su conocimiento profesional. 

Los estudiantes no solo aprendieron sobre las técnicas y estrategias de 
Live Commerce, sino que también obtuvieron una visión más amplia de 
cómo estas técnicas se aplican en el mercado real. La interacción con pro-
fesionales les permitió comprender mejor los desafíos y oportunidades 
del sector, así como las habilidades y competencias específicas que se va-
loran en la industria. Esta comprensión profunda del contexto profesio-
nal es esencial para preparar a los estudiantes para sus futuras carreras. 

Resultados obtenidos en encuestas por los alumnos 

Preguntas Media de las respuestas 
¿Consideras que los temas abordados en el curso cubrie-
ron adecuadamente los aspectos principales del Live Com-
merce? 

9 

¿Cómo calificas tu nivel de conocimiento sobre Live Com-
merce antes y después del curso? 

8,5 

¿Crees que las actividades y ejercicios prácticos 9 
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realizados durante el curso te ayudaron a entender mejor 
los conceptos? 
¿Sientes que podrías aplicar lo aprendido en el curso en 
un proyecto de Live Commerce? 10 

¿Cómo calificas el formato del curso? 9 
¿Consideras que el ritmo del curso fue el adecuado para tu 
aprendizaje? 

9 

¿Los materiales didácticos fueron claros y útiles? 8 
¿Asistir a un Live Commerce real en directo aportó un ma-
yor conocimiento sobre el tema? 8,5 

¿Crear un Live Shopping desde 0 con la clase te ha apor-
tado a entender como se lleva a cabo un proyecto de Live 
Shopping? 

9 

¿Consideras que has podido crear una relación de networ-
king con la empresa que ha impartido el curso (The 
Jump)? 

8 

¿Recomendarías este curso a alguien interesado en Live 
Commerce? 10 

Fuente: Elaboración propia 

Reflexión sobre competencias profesionales 

En esta dimensión, el 37,5% de los estudiantes consideró que la activi-
dad les ayudó "bastante" a reflexionar sobre las competencias profesio-
nales necesarias, mientras que un 20,8% señaló que reflexionaron "mu-
cho". Esto suma un 58,3% del alumnado que valoró positivamente esta 
parte de la actividad. No obstante, un 8,3% calificó su experiencia como 
"poco" satisfactoria, lo que sugiere la necesidad de reforzar la conexión 
entre los conceptos teóricos y su aplicabilidad práctica. 

La reflexión sobre competencias profesionales no solo se centra en las 
habilidades técnicas, sino también en las habilidades blandas como la 
comunicación, el trabajo en equipo, la adaptabilidad y la resolución de 
problemas. Estas competencias son esenciales para el éxito en cualquier 
carrera profesional, y el Aula The Jump proporciona un entorno ideal 
para desarrollarlas. Al trabajar en proyectos reales y recibir retroalimen-
tación continua, los estudiantes tienen la oportunidad de mejorar sus 
habilidades y prepararse mejor para los desafíos del mundo laboral. 
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Descubrimiento de la actualidad del Live Commerce 

Esta dimensión recibió las mejores valoraciones de la actividad. Un 
33,3% de los estudiantes indicó que lograron este objetivo "mucho", y 
un 25% señaló que lo lograron "bastante". Esto significa que el 58,3% 
de la clase consideró que la actividad les permitió establecer una cone-
xión clara entre el Live Commerce y los métodos contemporáneos de 
comunicación persuasiva. Sin embargo, un 8,3% de los alumnos men-
cionó que alcanzaron este objetivo "poco". 

El Aula The Jump no solo proporciona una comprensión teórica del 
Live Commerce, sino que también permite a los estudiantes ver cómo 
se aplica en la práctica. A través de la colaboración con profesionales de 
The Jump, los estudiantes pueden ver ejemplos reales de campañas de 
Live Commerce y entender cómo se diseñan, implementan y evalúan. 
Esta conexión entre teoría y práctica es esencial para preparar a los estu-
diantes para sus futuras carreras y ayudarles a ver la relevancia de lo que 
están aprendiendo. 

Como resultado de la implementación del Aula The Jump, tres estu-
diantes que participaron en esta iniciativa han sido contratados para rea-
lizar sus prácticas en empresas colaboradoras. Esta oportunidad no solo 
les permite aplicar los conocimientos teóricos adquiridos durante su for-
mación académica, sino también desarrollar competencias profesionales 
en un entorno laboral real, incrementando así su empleabilidad y pre-
paración para futuras trayectorias profesionales. 

5. DISCUSIÓN 

El Aula The Jump representa un cambio significativo respecto al modelo 
tradicional de enseñanza universitaria, caracterizado por un enfoque 
predominantemente teórico. La colaboración con empresas permite a 
los estudiantes enfrentarse a desafíos reales, reforzando la aplicabilidad 
de los conocimientos adquiridos y aumentando su motivación. 

RETOS Y OPORTUNIDADES 

Este enfoque plantea retos como la necesidad de establecer alianzas 
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sólidas con empresas, garantizar la equidad en la participación estudian-
til y coordinar agendas entre académicos y profesionales externos. Pese 
a estos desafíos, los beneficios observados superan ampliamente las difi-
cultades. 

Uno de los principales retos es la coordinación entre la universidad y las 
empresas. Esto requiere una planificación cuidadosa y una comunica-
ción continua para garantizar que los objetivos de ambas partes se ali-
neen y que los estudiantes reciban una experiencia de aprendizaje cohe-
rente y de alta calidad. Además, es importante garantizar que todos los 
estudiantes tengan la oportunidad de participar en estos proyectos y que 
se les proporcionen los recursos y el apoyo necesarios para tener éxito. 

Para abordar estos retos, es fundamental que las universidades y las em-
presas establezcan canales de comunicación claros y efectivos. La cola-
boración debe ser vista como una asociación estratégica, donde ambas 
partes trabajen juntas para desarrollar proyectos que beneficien a los es-
tudiantes y aporten valor a las empresas. Esto puede incluir la co-crea-
ción de planes de estudio, la participación en investigaciones conjuntas 
y la organización de eventos y talleres que promuevan el intercambio de 
conocimientos y experiencias. 

IMPACTO EN LA EMPLEABILIDAD 

La metodología de Aula The Jump ha demostrado ser efectiva para me-
jorar la empleabilidad de los estudiantes. La exposición directa a retos 
reales y al contacto con profesionales del sector ha permitido a los estu-
diantes adquirir competencias clave que son altamente valoradas en el 
mercado laboral. 

Además de las habilidades técnicas, los estudiantes desarrollan habilida-
des blandas como la comunicación, el trabajo en equipo, la adaptabili-
dad y la resolución de problemas. Estas competencias son esenciales para 
el éxito en cualquier carrera profesional y son altamente valoradas por 
los empleadores. Al trabajar en proyectos reales y recibir retroalimenta-
ción continua, los estudiantes tienen la oportunidad de mejorar sus ha-
bilidades y prepararse mejor para los desafíos del mundo laboral. 
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Para maximizar el impacto en la empleabilidad, es importante que los 
programas como Aula The Jump incluyan oportunidades para que los 
estudiantes se conecten con profesionales del sector. Esto puede incluir 
la organización de ferias de empleo, la invitación de expertos a dar char-
las y talleres, y la creación de plataformas de networking donde los estu-
diantes puedan interactuar con potenciales empleadores. Estas iniciati-
vas no solo aumentan las posibilidades de empleo de los estudiantes, sino 
que también les permiten construir una red de contactos profesionales 
que puede ser invaluable en su carrera. 

MEJORAS PROPUESTAS 

Aunque la experiencia del Aula The Jump ha sido en general positiva, se 
han identificado algunas áreas de mejora que podrían maximizar su im-
pacto. Entre estas mejoras destacan el refuerzo de la narrativa, la inclu-
sión de recursos interactivos y la ampliación de ejemplos actuales, lo que 
consolidaría esta propuesta como un modelo educativo innovador y efec-
tivo para la formación de futuros profesionales de la comunicación. 

El refuerzo de la narrativa implica asegurarse de que los contenidos del 
curso se presenten de manera coherente y atractiva, utilizando historias 
y ejemplos que capturen el interés de los estudiantes y los motiven a 
aprender. La inclusión de recursos interactivos, como simulaciones, ví-
deos y actividades prácticas, puede ayudar a los estudiantes a aplicar lo 
que han aprendido y a entender mejor los conceptos teóricos. 

Ampliar los ejemplos actuales significa actualizar continuamente el con-
tenido del curso para reflejar los últimos desarrollos y tendencias en el 
campo de la comunicación digital. Esto puede incluir el análisis de cam-
pañas recientes de Live Commerce, el estudio de nuevas tecnologías y 
plataformas, y la exploración de casos de éxito de empresas que están 
liderando el camino en este ámbito. 

Puntos fuertes 

‒ Éxito en la conexión entre teoría y práctica: la propuesta edu-
cativa logró que los estudiantes establecieran una relación efec-
tiva entre conceptos teóricos y su aplicación práctica. 
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‒ Desarrollo de competencias críticas: la actividad fomentó una 
reflexión profunda sobre las implicaciones éticas y sociales de 
la comunicación digital. 

‒ Dominio técnico y creativo en redes sociales: los estudiantes 
adquirieron competencias técnicas avanzadas en la creación de 
contenidos para redes sociales. 

‒ Impacto positivo en la interdisciplinariedad: la integración de 
asignaturas permitió a los estudiantes abordar un fenómeno 
comunicativo desde múltiples perspectivas, promoviendo un 
aprendizaje multidimensional. 

ÁREAS DE MEJORA 

Sin embargo, esta experiencia también ha identificado áreas de mejora 
que, si se abordan adecuadamente, podrían maximizar su impacto. En-
tre estas mejoras destacan el refuerzo de la narrativa, la inclusión de re-
cursos interactivos y la ampliación de ejemplos actuales, lo que consoli-
daría esta propuesta como un modelo educativo innovador y efectivo 
para la formación de futuros profesionales de la comunicación. 

6. CONCLUSIONES

El enfoque pedagógico implementado ha demostrado ser eficaz para co-
nectar la teoría con la práctica en el ámbito de la educación digital. Los 
alumnos han explorado las tendencias del comercio electrónico, apli-
cando estos conocimientos en contextos actuales y desarrollando habili-
dades técnicas, analíticas y creativas. 

La iniciativa Aula Digital Plus es un modelo educativo vanguardista que 
integra teoría y práctica, preparando a los estudiantes para los desafíos 
profesionales con una formación integral, promoviendo la cooperación 
y el aprendizaje continuo. 

Puntos fuertes: 

‒ Equilibrio entre teoría y aplicación práctica. 
‒ Desarrollo de competencias analíticas respecto a la ética y el 
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impacto social del mundo digital. 
‒ Adquisición de destrezas avanzadas en marketing digital. 
‒ Fomento de la interdisciplinariedad y el aprendizaje holístico. 

Áreas de mejora: 

Las áreas identificadas para mejorar incluyen: 

‒ Fortalecimiento de la narrativa educativa. 
‒ Incremento en la implementación de recursos interactivos. 
‒ Inclusión de ejemplos contemporáneos adicionales. 

Es fundamental continuar evaluando y ajustando el modelo basándose 
en las opiniones de estudiantes y expertos del sector, incorporando si-
mulaciones y herramientas digitales emergentes, y ampliando la diversi-
dad de estudios de caso. 
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1. INTRODUCCIÓN

El avance de la tecnología ha transformado radicalmente la industria de 
los videojuegos, y uno de los desarrollos más significativos en los últimos 
años ha sido la integración de la inteligencia artificial (IA) en los proce-
sos creativos. Esta evolución no solo afecta a los estudios de desarrollo 
de videojuegos, sino que también está impulsando un cambio profundo 
en la enseñanza universitaria de disciplinas artísticas relacionadas, como 
la creación de personajes, escenarios y guiones gráficos. Para los futuros 
profesionales del sector, aprender a trabajar con IA es tan esencial como 
dominar las técnicas tradicionales. 

El contexto educativo actual fomenta la adaptación de los programas de 
estudio para preparar a los estudiantes a utilizar estas herramientas de 
manera eficaz. La IA no es solo una tecnología avanzada; se ha convertido 
en una aliada, en una herramienta en el proceso creativo, permitiendo 
mejorar tiempos de entrega, explorar nuevas posibilidades estéticas y me-
jorar la calidad de los productos. En particular, la creación de personajes, 
entornos y guiones de videojuegos se beneficia del uso de IA, ya que per-
mite a los estudiantes generar múltiples variaciones de sus ideas y ajustar 
detalles con mayor precisión. Siempre teniendo en cuenta que la imagen 
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desarrollada por la inteligencia artificial nunca será definitiva, sino que la 
autora o autor deberá estructurarla, reutilizarla y descomponerla hasta 
llegar a la obra final. Esta reelaboración es fundamental para mantener la 
integridad del proceso creativo, donde la IA actúa como una herramienta 
y no como un sustituto del trabajo manual del artista.  

Hay que tener en cuenta que la incorporación de la IA en la educación 
también plantea desafíos. Los profesores deben adaptar sus métodos de 
enseñanza, y los estudiantes, a su vez, deben aprender a equilibrar las 
técnicas manuales con las posibilidades tecnológicas. Este artículo se 
centra en cómo integrar de manera efectiva la IA en la enseñanza uni-
versitaria, en el marco de la creación artística para videojuegos en unos 
ejercicios puntuales. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

Integrar la inteligencia artificial (IA) en la enseñanza de la creación ar-
tística para videojuegos, optimizando los procesos creativos y mejorando 
la calidad del aprendizaje en instituciones universitarias. 

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS  

‒ Analizar las metodologías tradicionales de creación artística en 
el ámbito de los videojuegos y compararlas con las nuevas pro-
puestas tecnológicas que utilizan IA, identificando sus ventajas 
y limitaciones. 

‒ Desarrollar ejercicios prácticos que permitan a los estudiantes 
aplicar herramientas de IA en la creación de personajes, esce-
narios y guiones gráficos, fomentando la experimentación crea-
tiva y el uso crítico de la tecnología. 

3. METODOLOGÍA 

 La metodología general propuesta para la integración de la inteligencia 
artificial (IA) en la enseñanza de la creación artística para videojuegos se 
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basa en un enfoque práctico y experimental que combina métodos tra-
dicionales con herramientas tecnológicas avanzadas. Se desarrollarán 
ejercicios específicos que permitirán a los estudiantes aplicar la IA en la 
creación de personajes, escenarios y guiones gráficos, fomentando un 
aprendizaje activo y colaborativo. Cada ejercicio comenzará con la con-
ceptualización de ideas a través de técnicas manuales, seguido de la uti-
lización de herramientas de IA como Prome AI, Stable Diffusion Rei-
mage y Storyboard AI para generar variaciones y optimizar los diseños. 
Posteriormente, los estudiantes realizarán un proceso de reelaboración 
crítica, donde ajustarán y personalizarán los resultados obtenidos, ase-
gurando que la IA actúe como un complemento en su proceso creativo. 
Esta metodología no solo busca mejorar la calidad del trabajo final, sino 
también preparar a los estudiantes para enfrentar los desafíos de la in-
dustria de los videojuegos, promoviendo un equilibrio entre la creativi-
dad manual y las posibilidades que ofrece la tecnología. 

4. MARCO TEÓRICO

Este estudio se centra en dos ejes fundamentales: por un lado, los métodos 
tradicionales de creación artística en el ámbito de los videojuegos, y por 
otro, el impacto y las posibilidades que ofrece la inteligencia artificial (IA) 
como herramienta creativa en este contexto. A lo largo de esta sección, se 
analizarán ambos enfoques y se discutirá cómo la IA puede complemen-
tar, optimizar y transformar los procesos clásicos de diseño y creación. 

4.1. MÉTODOS TRADICIONALES EN LA CREACIÓN DE PERSONAJES, ES-

CENARIOS Y GUIONES GRÁFICOS 

El desarrollo de videojuegos, desde su origen, ha estado profundamente 
ligado a la creatividad y al trabajo manual de los artistas de apoyo exper-
tos en diseño de Concept Art. Los procesos tradicionales implican di-
versas etapas de preproducción que va del boceto a la pieza final, donde 
los creadores deben conceptualizar visualmente personajes, escenarios y 
narrativas gráficas que formarán la esencia del videojuego. Estos proce-
sos manuales requieren una alta competencia técnica y un profundo co-
nocimiento de principios artísticos.   
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4.1.1. Creación de personajes 

Los diseñadores de personajes deben considerar aspectos como la anato-
mía, las expresiones faciales, el movimiento, y la relación de los perso-
najes con el entorno. Su estética, la personalidad y sus comportamientos 
son fundamentales para su coherencia dentro de la narrativa del juego. 

4.1.2. Creación de escenarios 

Los fondistas o artistas de entornos visualizan y crean mundos complejos 
donde ocurren las acciones del videojuego, desde ciudades futuristas 
hasta bosques fantásticos. Como fundamento metodológico el diseño de 
escenarios incluye la creación de elementos en múltiples planos (primer 
plano, plano medio y fondo), cada uno de los cuales añade profundidad 
y dinamismo visual a la experiencia del jugador. Para eso debe saber do-
minar la perspectiva del juego, la atmósfera, la psicología y las armonías 
del color, el modelado de los objetos y arquitecturas.  

4.1.3. Guiones gráficos (storyboards) 

Los guiones gráficos son herramientas clave para planificar la narrativa 
visual de los videojuegos. Similar al cine, los storyboards desglosan las 
escenas del juego en secuencias visuales, permitiendo a los desarrollado-
res prever la interacción de los personajes y el entorno, así como la pro-
gresión de la historia. Esta técnica es especialmente importante en juegos 
que dependen en gran medida de la narrativa y los aspectos cinemáticos. 

4.2. LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN EL ÁMBITO ARTÍSTICO Y DE VI-

DEOJUEGOS 

Desde la década del 2010, la inteligencia artificial ha comenzado a jugar 
un papel crucial en el desarrollo de videojuegos, tanto en el diseño téc-
nico como en el creativo. Desde su programación hasta la creación de 
personajes y escenarios complejos, la IA ofrece nuevas formas de abordar 
estos procesos, reduciendo el tiempo necesario para generar ideas. 
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4.2.1. Conceptos clave de la inteligencia artificial en el arte de los 
videojuegos 

La IA, en el contexto artístico, se refiere al uso de algoritmos y redes 
neuronales capaces de aprender patrones y generar resultados visuales a 
partir de datos de entrenamiento. En el ámbito de los videojuegos, estos 
algoritmos pueden crear automáticamente texturas, personajes y escena-
rios a partir de simples descripciones (prompts) o imágenes de referen-
cia. Herramientas como Leonardo, MidJourney, DALL·E, Prome ai y 
Stable Diffusion han revolucionado el flujo de trabajo creativo al per-
mitir que los artistas y diseñadores generen rápidamente múltiples ver-
siones de un mismo concepto y exploren variaciones estilísticas que se-
rían difíciles de producir manualmente. 

Mediante el uso de herramientas generativas, los diseñadores pueden ex-
perimentar con diferentes estilos y obtener resultados que luego pueden 
ser ajustados manualmente. Este proceso no elimina el control artístico; 
más bien, lo amplía, proporcionando nuevas fuentes de inspiración y 
permitiendo a los creadores centrarse en los aspectos narrativos, estéticos 
y en la jugabilidad del producto. 

La IA no solo se limita a la creación de personajes y entornos, sino que 
también puede utilizarse para optimizar la creación de storyboards. He-
rramientas basadas en IA, como Storyboard AI, permiten a los desarro-
lladores generar secuencias visuales de una manera mucho más rápida y 
eficiente que con métodos tradicionales. Al utilizar prompts claros y de-
tallados, los creadores pueden visualizar la progresión narrativa del vi-
deojuego y ajustarla fácilmente según las necesidades del proyecto. 

4.3. HERRAMIENTAS ACTUALES DE IA UTILIZADAS EN LA INDUSTRIA DE 

VIDEOJUEGOS 

En el contexto de este estudio, se desarrollan diversas herramientas de 
inteligencia artificial que están ganando terreno en la industria de los 
videojuegos, que no solo optimizan los procesos creativos, sino que tam-
bién están revolucionando la forma en que los diseñadores abordan sus 
proyectos. A continuación, se presentan estas herramientas. 
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4.3.1. Stable Diffusion Reimage 

Stable Diffusion es una plataforma de generación de imágenes que per-
mite mayor control sobre los parámetros visuales. Permite trabajar en 
múltiples estilos artísticos. Una de las características clave de Stable 
Diffusion es su capacidad de "reimaginar" imágenes ya creadas. Los di-
señadores pueden cargar una imagen y con un "prompt" o instrucción 
generar variaciones de esa imagen, experimentando con cambios en el 
estilo, la iluminación o los elementos compositivos.  

4.3.2. Prome AI 

Prome AI (fig. 1) es una plataforma de inteligencia artificial que permite 
a los artistas ahorrar tiempo en la producción creativa y enfocarse en 
otras áreas del proceso, destacando especialmente por su innovadora 
función de Renderizado de Bocetos. Esta herramienta transforma dibu-
jos en imágenes detalladas, acelerando considerablemente la presenta-
ción de bocetos finales al equipo y al cliente.  

FIGURA 1. Prome AI 

 

Fuente: Imagen de los autores. (2024).  

4.3.3. Storyboard AI: Planificación Visual Automatizada 

Storyboard AI (fig. 2) es una herramienta que permite a los creadores de 
videojuegos generar secuencias visuales o storyboards de forma automa-
tizada a partir de descripciones textuales o "prompts". 
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Tradicionalmente, los storyboards son el primer paso en la visualización 
de la narrativa de un videojuego, ya que permiten previsualizar las esce-
nas y planificar los eventos clave de la historia. En este sentido, 
Storyboard AI optimiza el tiempo y esfuerzo requeridos para crear estas 
secuencias. Una desventaja es que se encuentra en la versión beta. 

FIGURA 2. Storyboard AI  

Fuente: Imagen de los autores. (2024).  

4.3.4. GPT para la Creación de Guiones: Narrativa Generada por IA 

GPT es una de las herramientas de inteligencia artificial más potentes 
para la generación de texto. En el ámbito de los videojuegos, GPT puede 
ser utilizado para crear guiones técnicos y desarrollar tramas narrativas 
complejas a partir de simples indicaciones de texto. En la enseñanza de 
la creación de videojuegos, GPT ayuda a los estudiantes a explorar ideas 
narrativas de forma rápida y eficiente. 

En el contexto educativo, estos procesos que utilizan herramientas IA 
que generan imágenes, enseñan a los estudiantes a trabajar de manera 
controlada, donde la primera versión de una imagen no es el producto 
final, sino un punto de partida que debe ser reelaborado y ajustado. Este 
enfoque fomenta la creatividad y el pensamiento crítico, ya que los 
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estudiantes deben evaluar las diferentes versiones generadas por ellas y 
decidir cómo adaptarlas o mejorarlas según su visión artística. 

4.3.5. Convergencia de Métodos Tradicionales y Nuevas Tecnologías 

La clave para entender la integración de la IA en la enseñanza artística 
es su capacidad para complementar los métodos tradicionales. La IA no 
reemplaza las habilidades manuales ni el juicio creativo, sino que se con-
vierte en una extensión de estas, en una herramienta más. La creación 
de personajes, escenarios y guiones gráficos sigue necesitando de un co-
nocimiento profundo de los principios artísticos, pero la IA facilita la 
ejecución de estas ideas al generar múltiples variaciones. La capacidad 
de descomponer, reelaborar y adaptar los resultados generados por IA es 
lo que distingue al profesional formado en un entorno educativo que 
integra tecnología con enseñanza artística. 

Si se reflexiona, el uso de inteligencia artificial en el desarrollo de video-
juegos y en su enseñanza no sólo acelera los procesos creativos, sino que 
también abre nuevas puertas para la experimentación estética y narra-
tiva. Las instituciones educativas deben adaptarse a estos cambios para 
formar profesionales que no solo dominen la técnica tradicional, sino 
que también sepan cómo usar la IA de manera crítica y creativa, asegu-
rando que los resultados obtenidos con IA sean el punto de partida para 
un proceso de reelaboración artística que conduzca a la obra final. 

4.4. HERRAMIENTAS ACTUALES DE IA UTILIZADAS PARA LA ENSE-

ÑANZA: 

La integración de tecnologías avanzadas, como la inteligencia artificial y 
las herramientas digitales, no solo optimiza los procesos creativos en la 
industria del videojuego, sino que también transforma la enseñanza en 
este ámbito. Al utilizar plataformas como PopAi, Easy Prompt y Visme, 
los educadores pueden diseñar y adaptar recursos multimedia de manera 
más eficiente, mejorando la experiencia de aprendizaje. Estas herramien-
tas permiten crear contenidos visuales dinámicos, como vídeos intro-
ductorios o presentaciones interactivas, que enriquecen el entorno edu-
cativo al hacerlo más atractivo y accesible para los estudiantes. De esta 
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manera, no solo se impulsa la creatividad en el desarrollo de videojuegos, 
sino que también se fomenta una enseñanza más interactiva y personali-
zada, adaptada a las necesidades de cada asignatura y proyecto académico. 

4.4.1. PopAi 

PopAi es una herramienta que permite procesar documentos en formato 
PDF, extrayendo resúmenes precisos y adaptados a las necesidades del 
usuario. En entornos educativos, PopAi resulta útil para condensar in-
formación clave de textos extensos, como guías docentes, asegurando 
que ningún punto esencial quede fuera y facilitando la creación de ma-
teriales pedagógicos más concisos y claros como en este caso. 

4.4.2. Easy Prompt 

Easy Prompt es una plataforma que genera prompts personalizados para 
diversos usos creativos, ajustándose a las necesidades específicas del 
usuario. En el ámbito educativo y del diseño de videojuegos, esta herra-
mienta ayuda a los docentes a elaborar instrucciones precisas para gene-
rar contenido visual o textual. 

4.4.3. Visme 

Visme es una plataforma digital que permite crear presentaciones, info-
grafías y vídeos interactivos de forma intuitiva. En el contexto educativo, 
es una herramienta ideal para diseñar recursos multimedia visuales adap-
tados, como vídeos introductorios, que facilitan la transmisión de con-
tenidos de manera atractiva y dinámica. Aunque sus opciones de perso-
nalización artística pueden ser limitadas, y no permite crear videos en su 
versión gratuita, si admite generar un enlace al video para su visualiza-
ción en línea. 

4.4.4. Synthesia 

Synthesia ai ha demostrado ser útil en contextos educativos porque per-
mite a los docentes crear vídeos personalizados de manera rápida y acce-
sible, utilizando avatares virtuales que pueden simular la presencia hu-
mana en la enseñanza. Esto facilita la creación de contenido educativo 
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visualmente atractivo sin necesidad de cámaras o equipos de grabación 
avanzados. Además, los avatares pueden hablar en diferentes idiomas, lo 
que es ideal para instituciones con estudiantes internacionales o para la 
creación de contenido en otros idiomas. 

5. RESULTADOS 

Caso Práctico: Integración de IA en la Creación de Personajes, Escena-
rios y Storyboards para una asignatura de primero en un Grado de Desa-
rrollo de Videojuegos y elaboración de un video introductorio. 

Estos casos prácticos ilustran cómo aplicar herramientas de inteligencia 
artificial en el proceso de creación artística para videojuegos, tomando 
como referencia ejercicios orientados a la enseñanza universitaria. A con-
tinuación, se describen los tres ejercicios prácticos propuestos, que inte-
gran métodos tradicionales de creación con tecnologías de IA como 
Prome ai, Stable Diffusion Reimage, Storyboard AI, y GPT. 

5.1. EJERCICIO: CREACIÓN DE PERSONAJES PARA VIDEOJUEGOS A PAR-

TIR DE MODELOS VIVOS E IA. 

Objetivo: Desarrollar un personaje de videojuego utilizando bocetos 
realizados a partir de la observación de modelos vivos, tanto desnudos 
como vestidos, para luego optimizarlos mediante inteligencia artificial y 
visualizar cómo podría ser el acabado final. 

Bocetaje inicial: Los estudiantes comenzarán dibujando bocetos de mo-
delos vivos, tanto desnudos como vestidos. Este proceso les permitirá 
observar y capturar las proporciones del cuerpo humano, los detalles 
anatómicos y la interacción de la ropa con el cuerpo en diferentes poses, 
basándose en composiciones propias de las artes visuales, el teatro y el 
cine. Estos bocetos servirán como base para el diseño del personaje. 

Competencia desarrollada: Dominio del dibujo, anatomía, luz y claros-
curo, así como la comprensión del comportamiento físico de las indu-
mentarias humanas en diversos contextos para crear personajes convin-
centes en videojuegos. 
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5.1.1. Aplicación de IA generativa 

Para realizar este ejercicio es fundamental que el alumno tenga conoci-
mientos de dibujo, anatomía y una buena resolución de la luz y la som-
bra, ya que un mal dibujo puede hacer que la solución dada por la apli-
cación sea incorrecta, pudiendo llegar a generar alucinaciones o errores 
como la aparición de más o menos miembros de los que debería tener el 
personaje en la realidad. Así, los alumnos deben ser críticos y exigentes 
con su trabajo eligiendo los apuntes que reflejen mejor su intención de 
diseño. 

Una vez realizados los bocetos, se procederá a desarrollar un “prompt” 
preciso para entrenar la IA, en este ejemplo se utilizó Easy-Peasy.ai. 

Después, se empleará Prome AI (fig.3) con su aplicación de Renderizado 
de Bocetos. para entrenar esa IA se incluirá el boceto creado a partir del 
modelo vivo y el prompt mejorado para obtener un personaje acabado 
que responda a las necesidades específicas del proyecto.  

FIGURA 3. Ejercicio inicial y final de diseño de personaje femenino. 

Fuente: Imagen de los autores. (2024).  
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Depuración del diseño: El personaje generado por IA no será la versión 
definitiva. Los estudiantes tomarán el resultado generado y lo reelabora-
rán, modificando elementos clave en programas de retoque como Pho-
toshop, Procreate o Affinity. Esto incluye ajustar las proporciones, mo-
dificar la vestimenta y agregar detalles que refuercen la narrativa y esté-
tica del videojuego. 

Competencia desarrollada: Capacidad para combinar procesos manua-
les y digitales, y ajustar el diseño final según la visión creativa. 

5.2. EJERCICIO: CREACIÓN DE FONDOS PARA UN EJERCICIO DE “PARA-

LAJE” PARTIENDO DE MAPAS CONCEPTUALES Y UTILIZANDO LA IA 

Objetivo: Crear y modificar fondos para videojuegos utilizando un 
mapa conceptual de producciones existentes como base para entrenar 
una IA, y luego modificar manualmente su resultado creando diferentes 
planos para un ejercicio de paralaje: primer plano, plano medio y fondo 
o "background", personalizando el resultado final. 

Elaboración de un mapa conceptual: Los estudiantes comenzarán 
creando un un mapa de inspiración creativa o “moodboard” utilizando 
producciones existentes que se alineen con el estilo deseado para el pro-
yecto, empleando herramientas como Canva y Pinterest,  Moodboardly 
o Milanote.  

5.2.1. Generación de desarrollos visuales con IA 

A partir del mapa inspirador, los estudiantes utilizarán una IA, como 
Stable Diffusion Reimage, para crear rápidamente varias versiones de un 
posible escenario.  

Se seleccionan tres versiones del fondo generadas con Stable Diffusion, 
eligiendo las que mejor se adapten al proyecto. Cada versión se ajusta a 
un plano específico dentro del efecto de "paralaje", que divide la escena 
en tres capas: el primer plano, el plano medio y el fondo (background).  

Composición final: La versión final (fig. 4) del fondo no será la generada 
únicamente por la IA. Los estudiantes, que deberán tener conocimientos 
de perspectiva, color atmosférico, psicología del color y de las reglas de 
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armonías y contrastes, utilizarán herramientas de retoque gráfico para 
combinar elementos de las distintas versiones, manipulando texturas, 
iluminación y los elementos compositivos de los tres planos. Aunque 
este ejercicio permite generar rápidamente diversas versiones de un 
fondo utilizando IA con una estética inicial, es fundamental aplicar los 
conocimientos sobre la predominancia cromática según los planos de la 
imagen. Además, deberán ajustar la gama de colores de acuerdo con el 
diseño inicial, asegurando así un entorno visual coherente con su video-
juego. 

FIGURA 4 Ejercicio de fondos, versión final con los tres planos y manipulación del color 
atmosférico con Photosop. 

Fuente: Imagen de los autores. (2024).  

Competencia desarrollada: Comprensión de la creación de profundidad 
en el espacio visual, y la habilidad de combinar múltiples capas de un 
escenario para lograr una composición equilibrada. 

5.3. EJERCICIO: CREACIÓN DE STORYBOARD UTILIZANDO IA Y OPTI-

MIZACIÓN DE GUIÓN NARRATIVO CON GPT 

Objetivo: Elaborar un storyboard para un videojuego basado en una si-
nopsis inicial de cinco líneas sobre la idea del producto, utilizando GPT 
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para su desarrollo y el Storyboard AI para generar las secuencias visuales. 

El estudiante deberá describir de manera clara y concisa la idea central 
del videojuego y los personajes necesarios para la historia en cinco líneas. 

5.3. 1. Desarrollo del guión con GPT 

El estudiante ampliará la memoria de intenciones utilizando GPT, am-
pliando la idea hasta desarrollar un guión final que incluya diálogos, la 
descripción detallada de los personajes, el desarrollo de la trama y su 
jugabilidad. El estudiante debe refinar este guión, manteniendo la esen-
cia de su idea original, pero ajustando los diálogos y las descripciones 
según el tono y la estética de su videojuego. 

Competencia desarrollada: Uso de IA generativa para elaborar guiones 
y tramas narrativas, y la capacidad de manipular el contenido generado 
para ajustarlo a la visión creativa del autor. 

5.3.2. Generación de storyboard con Storyboard AI  

Una vez que el guión esté listo, el estudiante utilizará Storyboard AI para 
generar una secuencia visual que represente las escenas clave del video-
juego. Los “prompts” proporcionados a la IA incluirán detalles sobre la 
acción, la disposición de los personajes y la ambientación de cada escena. 

Reelaboración final del storyboard: Igual que en los ejercicios anteriores, 
la versión generada por Storyboard AI no será la definitiva (fig. 5). Los 
estudiantes, que tendrán conocimientos de lenguaje cinematográfico y 
normativas de storyboard, usarán herramientas de edición gráfica para 
ajustar las imágenes, cambiando la iluminación, las poses de los perso-
najes y los ángulos de cámara para que encajen mejor con la narrativa 
del juego y lo que busca el cliente. 
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FIGURA 5. Ejercicio de guión gráfico de alumno de videojuegos. 

Fuente: Imagen de los autores. (2024).  

Competencia desarrollada: Creación visual secuencial para la narrativa 
de videojuegos, y ajuste de elementos visuales según las necesidades del 
producto final. 

5.4. REFLEXIONES DE LOS CASOS PRÁCTICOS 

Estos casos prácticos demuestran cómo la combinación de métodos tra-
dicionales y herramientas de IA pueden enriquecer la creación artística 
en el ámbito de los videojuegos. Al utilizar inteligencia artificial para la 
generación de personajes, escenarios y storyboards, los estudiantes tie-
nen la oportunidad de experimentar con múltiples variaciones de sus 
ideas y optimizar detalles de manera más eficiente. Sin embargo, es cru-
cial que comprendan que la IA no sustituye el trabajo creativo, sino que 
lo amplía, permitiendo iteraciones rápidas y facilitando la toma de deci-
siones visuales y narrativas. La capacidad de reelaborar, ajustar y perso-
nalizar el contenido generado por IA es la competencia clave que los 
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estudiantes deben desarrollar, garantizando que el producto final sea una 
obra única, que refleje tanto su visión artística como las necesidades del 
proyecto. 

5.5. CREACIÓN DE UN VÍDEO EDUCATIVO PARA PRINCIPIOS DE DI-

BUJO, COLOR Y COMPOSICIÓN. HERRAMIENTAS Y PROCESO 

En esta práctica se propuso la creación de un vídeo introductorio para 
asignaturas del Grado de Desarrollo de Videojuegos, utilizando la guía 
docente como base. 

5.5.1. Herramientas Utilizadas: 

Al principio, se intentó utilizar Canva, pero se desechó porque no ofre-
cía una solución adecuada para la creación de vídeos. En su lugar, se 
eligió Visme como la herramienta principal para desarrollar el vídeo. Se 
comenzó generando un prompt específico con Easy Prompt para adap-
tar el contenido al proyecto. Luego, se utilizó PopAi para procesar la 
guía docente, lo que permitió obtener un resumen completo sin omitir 
información relevante, aunque se eliminaron elementos como la biblio-
grafía. Sin embargo, dado que Visme no cumplió con las necesidades 
del proyecto, se decidió explorar y probar Synthesia AI como alternativa. 

5.5.2. Proceso de creación: 

Utilizando Visme, se siguieron los siguientes pasos: 

‒ Registro en la plataforma con cuenta Google. 
‒ Selección de una plantilla predefinida. 
‒ Reemplazo de imágenes por otras más acordes al tema de la 

asignatura. 
‒ Inclusión del texto del resumen generado en las diapositivas. 
‒ Ajuste del tiempo en cada diapositiva antes de la exportación. 

Finalmente, el vídeo fue exportado y el enlace generado se compartió en 
el campus virtual (Visme, 2024). Como reflexiones finales de la práctica, 
una de las principales ventajas fue la rapidez y eficiencia del proceso, 
gracias al uso de PopAi y Easy Prompt, lo que permitió generar un re-
sumen bien adaptado a las necesidades de la asignatura. Sin embargo, 
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una desventaja notable fue que Visme ofrece opciones limitadas de per-
sonalización para presentaciones artísticas. Además, la necesidad de ad-
quirir una suscripción para exportar el vídeo en formatos como .mov 
supuso un inconveniente, especialmente al ser la primera vez que se uti-
lizaba la herramienta. 

Pasos para trabajar utilizando Synthesia: El proceso de creación resultó 
sencillo e intuitivo. Primero, se seleccionó el tipo de vídeo o plantilla 
que se deseaba utilizar, junto con el avatar. Posteriormente, se elaboró 
un guión para el vídeo, en este caso utilizando GPT-4 para probar cómo 
resumía una guía docente en un vídeo introductorio para la asignatura. 
A continuación, se escogieron tanto fondos prediseñados como de colo-
res planos, y se añadió el texto correspondiente a cada diapositiva. Fi-
nalmente, se añadieron efectos de sonido, se renderizó el vídeo y se pre-
visualizó antes de exportarlo en formato mp4 para después subirlo al 
contenido del espacio virtual de la asignatura (YouTube, 2024). 

6. DISCUSIÓN 

El uso de la inteligencia artificial en el caso práctico arroja varios resul-
tados significativos. En primer lugar, se observa una reducción del 
tiempo de creación, lo que permite a los estudiantes dedicar más tiempo 
a la exploración creativa y al ajuste fino de los detalles. Además, la IA 
actúa como una herramienta permitiendo a los estudiantes no comenzar 
desde cero, sino que pueden construir sobre las versiones generadas por 
las herramientas de IA. 

Otro resultado importante es el fomento de la creatividad. Al tener ac-
ceso a múltiples versiones de personajes, fondos o storyboards, los estu-
diantes pueden comparar y contrastar las diferentes opciones generadas 
por la IA, lo que les permite tomar decisiones más informadas sobre cuál 
dirección creativa seguir. Este proceso no solo mejora la calidad final del 
trabajo, sino que también aumenta la capacidad crítica del estudiante al 
tener que elegir, ajustar y personalizar los resultados obtenidos. 

Sin embargo, una discusión clave en el uso de IA es la dependencia tec-
nológica. Si bien la IA ofrece grandes ventajas, es importante que los 
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estudiantes no se limiten a aceptar las versiones generadas automática-
mente como productos definitivos. La intervención humana sigue 
siendo crucial, y los estudiantes deben aprender a descomponer, estruc-
turar y manipular los resultados generados por la IA para que reflejen su 
visión creativa. El reto principal radica en enseñar a los estudiantes a 
equilibrar el uso de estas herramientas con su propio criterio artístico, 
asegurando que la obra final no solo sea técnicamente correcta, sino tam-
bién expresiva y original. 

7. CONCLUSIONES  

El uso de inteligencia artificial en la enseñanza de la creación de video-
juegos representa un avance significativo en la forma en que los estu-
diantes abordan el proceso creativo. Las herramientas como Prome AI, 
GPT, Storyboard AI y Stable Diffusion Reimage permiten a los estu-
diantes innovar no solo en la ejecución de ideas, sino también en la 
forma en que conceptualizan y desarrollan sus proyectos. La integración 
de estas tecnologías fomenta un enfoque más experimental, donde los 
estudiantes pueden explorar múltiples direcciones creativas de manera 
eficiente, optimizando tiempos de producción y mejorando la calidad 
del trabajo final. 

Los casos prácticos demuestran que la inteligencia artificial puede ser 
una herramienta poderosa para potenciar la creatividad y la innovación 
en la creación de videojuegos. Las herramientas expuestas no solo acele-
ran el proceso de creación, sino que también abren nuevas oportunida-
des para explorar múltiples enfoques artísticos y narrativos. Al aplicar 
estas herramientas dentro de un marco educativo, se fomenta un apren-
dizaje más dinámico y adaptativo, donde los estudiantes pueden experi-
mentar y ajustar sus ideas con mayor precisión. 

Sobre la integración de herramientas de inteligencia artificial en el ám-
bito educativo ha demostrado que optimiza la enseñanza en este en-
torno. Estas tecnologías permiten a los educadores crear contenidos 
multimedia personalizados, y sobre todo rápidos, mejorando así la ex-
periencia educativa y de aprendizaje de los estudiantes. El caso práctico 
de la creación de un vídeo introductorio para la asignatura resalta cómo 
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estas herramientas pueden facilitar la condensación de información y la 
producción de un material didáctico atractivo. 

Sin embargo, el uso de la IA no debe verse como un fin en sí mismo, 
sino como un medio para alcanzar un resultado más elevado. La verda-
dera innovación ocurre cuando los estudiantes combinan las capacida-
des tecnológicas de la IA con su propia habilidad manual y creatividad 
artística. Esto les permite no solo mejorar los aspectos técnicos de sus 
creaciones, sino también desarrollar una visión crítica y estética que dará 
forma a sus futuras obras. En definitiva, la inteligencia artificial en el 
aula puede transformar el proceso de aprendizaje en uno más efectivo, 
pero siempre debe ir acompañada de la intervención activa y reflexiva 
del estudiante. 
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CAPÍTULO V 

ENTRE SOMBRAS Y PÍXELES: EL ENTRENAMIENTO 
DEL ACTOR VIDEOESCÉNICO  

RAÚL DEL ÁGUILA ALEGRÍA 
Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas 

GUSTAVO MONTES RODRÍGUEZ

Universidad Rey Juan Carlos 

Entre abril y julio de 2023 emprendimos junto a un grupo de alumnos 
de séptimo ciclo de la Escuela Nacional Superior de Arte Dramático 
Guillermo Ugarte Chamorro (ENSAD) un proceso de enseñanza apren-
dizaje que tuvo como objetivo que los y las estudiantes desarrollasen las 
habilidades necesarias para poder enfrentar con éxito el reto de crear un 
montaje teatral videoescénico. La metodología que se utilizó en dicho 
proceso surgió de una residencia de investigación que dirigió uno de los 
autores de esta investigación en el año 2009, en el Espacio de Teatro 
Contemporáneo (ETC) de la sala Cuarta Pared de Madrid1 y de poste-
riores investigaciones, laboratorios y montajes teatrales desarrollados en 
los últimos años.2 

1. INTRODUCCIÓN

La formación tradicional del actor de artes escénicas está abocada funda-
mentalmente a desarrollar competencias interpretativas y a fortalecer el uso 

1 El objetivo central de aquella investigación fue determinar niveles de interacción de la tecno-
logía audiovisual con la acción escénica. La hipótesis de trabajo fue que ambos lenguajes pue-
den combinarse en escena de forma tal que ninguna de estas expresiones artísticas se subor-
dine a la otra. Esta investigación fue objeto de estudio en la tesis doctoral de Gustavo Montes 
(2015). 
2 Entre ellos destaca el laboratorio de investigación Dientes/Metadientes, realizado en el año 
2022, cuyos alcances sobre la práctica actoral en el contexto de un montaje que incorpora la 
tecnología audiovisual se pueden revisar en “Particularidades del actor videoescénico” (Mon-
tes y Del Águila, 2022).  
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y control eficiente de su cuerpo y voz. Estas áreas han sido ampliamente 
documentadas y desarrolladas en la didáctica actoral. Aunque algunas ma-
llas curriculares de las escuelas de formación en artes escénicas incluyen 
asignaturas que exploran el uso de nuevas tecnologías en el trabajo creativo 
actoral —entre las que destacan las audiovisuales e interactivas—, poco se 
ha sistematizado y documentado estas experiencias pedagógicas. 

La propuesta metodológica que presentamos intenta cubrir esta carencia 
y está orientada a diseñar un entrenamiento actoral que permita superar 
los principales retos que supone la incorporación de la tecnología audio-
visual en los procesos creativos actorales escénicos: 1) Manipulación efi-
ciente y creativa de recursos audiovisuales en escena, como cámaras, 
mezcladoras de video, proyectores, pantallas y micrófonos. 2) Eficiencia 
en la composición simultánea de la presencia física y la imagen mediati-
zada en el entorno audiovisual. 3) Creación de contenido audiovisual 
intradiegético funcional al sentido escénico. 4) Desempeño creativo en 
un entorno audiovisual digital inmersivo.  

En la propuesta se combinan técnicas tradicionales de actuación con 
ejercicios específicos que familiarizan al intérprete con la tecnología au-
diovisual. Se enfoca en entrenar la percepción del espacio virtual, la 
consciencia de la imagen real y la proyectada, y en acondicionar cuerpo 
y voz para generar una composición escénica que emerge del encuentro 
entre el entorno físico y el mediatizado o virtualizado.   

La invención de la fotografía, el fonógrafo, el cine, la televisión, el video 
analógico y digital, las computadoras, los teléfonos inteligentes, los dis-
positivos de visualización de realidad aumentada y virtual, y la vertigi-
nosa expansión de internet trazan el camino de consolidación del uso de 
tecnologías audiovisuales digitales en las artes contemporáneas.  

En las primeras décadas del siglo XX el cine encuentra un interlocutor 
creativo en las vanguardias artísticas (Galán, 2007). La seducción por el 
cine también se produce en el mundo del teatro. Piscator, atraído por 
este nuevo medio de expresión artística, como se refleja en su Teatro 
político (2001), se anima incluso a discernir sobre las funciones que 
puede cumplir la imagen cinematográfica en la escenificación de una 
obra de teatro (Iglesias, 2008). Además encarga al arquitecto Walter 
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Gropius, fundador de la Bauhaus, el diseño de un teatro con las condi-
ciones necesarias para crear experiencias inmersivas a través del uso de 
proyecciones cinematográficas, aunque nunca se llegó a realizar (Martí-
nez, 2023). En la segunda mitad del siglo XX aparece el videoarte, el 
video experimental, la videoinstalación y las primeras propuestas artísti-
cas multimedia (Martin, 1992). En esta época se inician las primeras 
experiencias de realidad aumentada y virtual (Mazuryk y Gervautz, 
2015), que en los noventa iniciarán su despegue y en el siglo XXI su 
expansión a gran escala en la creación artística (Grau, 2007). 

Como afirma Montesinos (2015) el desarrollo de la informática como 
herramienta de posproducción y creación de imagen audiovisual virtual, 
de internet como medio de difusión y comunicación, y el exponencial 
crecimiento del acceso a dispositivos móviles de comunicación han ter-
minado de consolidar la hegemonía de los medios audiovisuales digitales 
como el medio de comunicación universal y como uno de los recursos 
más requeridos en el arte contemporáneo.  
Más allá de la discusión sobre su pertinencia o sobre los alcances de su 
aportación al hecho escénico, la audiovisual es ya una tecnología que se 
ha incorporado al sistema de creación y producción teatral. Basta seña-
lar, como prueba de esta afirmación, la existencia del puesto de técnico 
audiovisual en los teatros más importantes del mundo, y del creador 
audiovisual o diseñador videoescénico en sus producciones. 
Claro está que la incorporación de tecnologías audiovisuales en la con-
figuración parcial o total del espectáculo no está exenta de dificultades y 
desafíos, puesto que el recurso audiovisual debe entrar en diálogo con 
los recursos teatrales. Estas tecnologías alteran las rutinas convencionales 
de ensayo y montaje, y plantean potenciales problemas en el desarrollo 
de la actividad creativa. En el caso específico de los intérpretes, estos ya 
no se relacionan únicamente con sus pares, la escenografía, la ilumina-
ción y otros elementos escénicos, sino que conviven con dispositivos de 
generación, transmisión, manipulación y proyección de contenido au-
diovisual que multiplican las posibilidades de combinación en la crea-
ción de sentido.  

A continuación, se detallan las líneas de trabajo más destacadas referidas 
al entrenamiento del actor en el entorno del teatro audiovisual, 
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extensibles a cualquier propuesta escénica que incorpore el video en su 
composición.  Para focalizarnos en dicho entrenamiento, hemos dejado 
de lado los procedimientos que tenían como fin el acondicionamiento 
de la voz o el cuerpo, y los ejercicios de composición de personaje y de 
interpretación textual que se realizaron dentro del marco preparatorio 
del montaje de la pieza Nosotros, hijos de la guerra.  

2. EL ENTRENAMIENTO DEL ACTOR VIDEOESCÉNICO 

Desde el primer día el grueso de los ejercicios y dinámicas de clase se 
orientó a desarrollar en el actor destrezas para facilitar los procesos de 
composición. Se sintetizan en: 1) capacidad de manipulación y uso efi-
ciente de los recursos tecnológicos audiovisuales;  2) capacidad de inte-
grar en el proceso creativo como actor el recurso audiovisual como un 
elemento de composición, es decir, capacidad para utilizar el elemento 
audiovisual en la construcción de lo que Eugenio Barba (2010) deno-
mina la dramaturgia del actor; y 3) capacidad para, a través del uso de 
los recursos audiovisuales, entrar en diálogo con todos los otros elemen-
tos que participan en la composición general del espectáculo.  

Para desarrollar estas destrezas fue necesario, primero, realizar una in-
ducción sobre el funcionamiento de los elementos a utilizar: cámaras, 
micrófonos, proyectores, superficies de proyección, softwares de mani-
pulación de video y aparatos de iluminación. En segundo lugar, se dise-
ñaron ejercicios que permitan crear conciencia de la propia imagen física 
del actor y de su imagen proyectada, y de cómo esta se redefine a través 
de la mediación de los recursos audiovisuales. En tercer lugar, se elabo-
raron ejercicios para conocer desde la práctica aspectos sustanciales del 
lenguaje audiovisual: planos, posiciones y movimientos de cámara, etc. 
Luego, se crearon ejercicios para fortalecer la interacción con proyeccio-
nes de imágenes en vivo o pregrabadas, desde la textualidad o desde el 
movimiento. Se plantearon también dinámicas para la exploración de 
los recursos audiovisuales de dos o más actores en simultáneo con la 
intención de generar interacciones en dos direcciones: con los visuales y 
con los compañeros con los que se comparte la escena. Finalmente, se 
diseñaron ejercicios para permitir al ejecutante tomar consciencia de que 
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tanto su imagen proyectada como su imagen física pueden ser elementos 
constitutivos de una imagen mayor, que puede estar habitada por otros 
cuerpos, sus propias proyecciones y elementos audiovisuales diversos. 

2. CONSCIENCIA DE LA IMAGEN PROPIA A TRAVÉS DE LA
SOMBRA PROYECTADA

El trabajo con la sombra permite tomar conciencia de la composición 
corporal en un nivel integral, posibilita el estudio de la totalidad del 
comportamiento físico y, a la vez, da cabida al estudio del detalle del 
movimiento. Específicamente, este trabajo permite al intérprete estudiar 
la postura, las tensiones físicas, la distribución del peso, la extensión y 
envergadura del cuerpo y la precisión del movimiento.  Además, el tra-
bajo con la sombra, en tanto su naturaleza bidimensional, exige un par-
ticular uso del espacio y un control de la proximidad y distancia de la 
fuente lumínica, dado que las dimensiones y proporciones de la imagen 
proyectada pueden verse alteradas por un movimiento o desplazamiento 
no consciente. Este trabajo exige al actor pericia en el control corporal y 
una muy desarrollada conciencia espacial.  La sombra no miente.  

Los objetivos específicos de esta etapa fueron: 1) que el actor amplíe su 
conciencia corporal, 2) que el actor amplíe su conciencia del espacio escé-
nico, y 3) habituar al actor a un trabajo creativo que tiene dos medios de 
emisión en simultáneo, la realidad física y la proyección de esa realidad.  

Para la realización de los ejercicios que se describen a continuación se 
creó una superficie de proyección de 15 metros de ancho por 4.5 metros 
de alto a partir de la luz emitida por tres proyectores ubicados en el suelo. 
Dicha posición de los proyectores dejaba puntos ciegos que se integra-
ron en el trabajo exploratorio.  

2.1. EJERCICIO CON SOMBRA Nº1 

Se creó una secuencia física de 11 movimientos. Una vez creada, cada 
alumno se distribuyó en el espacio, de tal forma que su imagen se viese 
completa. Se debía respetar cuatro consignas: a) que la sombra se viese 
completamente en la pantalla, b) que la distancia a la fuente lumínica 
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no fuese siempre la misma, c) no tapar a ningún compañero, y d) inten-
tar que en la superficie de proyección la distribución de las sombras fuese 
equilibrada.  

FIGURA 1. Secuencia física 

 
Fuente: KRACC 

2.2. EJERCICIO CON SOMBRA N°2  

Cada alumno, por turnos, debe proponer una postura y una forma de 
andar que presente desequilibrio. A las consignas del ejercicio anterior se 
le agrega la siguiente consigna: e): los desplazamientos propuestos se de-
ben realizar a distintas velocidades y se deben incorporar pausas evidentes. 

  



‒ 93 ‒ 

FIGURA 2. Posturas y formas de andar 

 

Fuente: KRACC 

2.3. EJERCICIO CON SOMBRA Nº3 

Cada alumno deberá componer físicamente un personaje de la obra que 
se está trabajando. Puede incluir un elemento externo de vestuario o 
utilería para complementar la composición. Los personajes que aparez-
can deben establecer relaciones entre sí en la superficie de proyección. 
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FIGURA 3. Personaje y sombra 

 
Fuente: KRACC 

 

2.4. EJERCICIO CON SOMBRA Nº4 

Se crean grupos de trabajo de cuatro integrantes. Se les encarga repre-
sentar una situación dramática que tenga un conflicto claro, personajes 
reconocibles y un inicio, un nudo y un desenlace. Pueden incluir objetos 
en la realización de este ejercicio. La consigna fundamental es que las 
imágenes que se compongan en la superficie de proyección estén equili-
bradas y sean reconocibles. 
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FIGURAS 4 Y 5. Sombra y drama 

Fuente: KRACC 

2.5. EJERCICIO CON SOMBRA Nº5 

Cada alumno deberá confrontar con su sombra una secuencia física de 
creación propia que explore extensión y contracción, equilibrio y des-
equilibrio, direcciones, niveles y cambios de ritmo. En una segunda 
etapa del ejercicio, dos alumnos deberán realizar su secuencia en simul-
táneo. La consigna en esta segunda etapa es establecer un diálogo entre 
las secuencias, desde la mecánica y la dinámica de las acciones físicas. 
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FIGURA 6. Secuencias simultáneas 

 
Fuente: KRACC 

 
Algunos de estos ejercicios incluyeron, en ocasiones, exploración vocal, 
estímulos sonoros y estímulos visuales. La descripción de cada uno de 
ellos plantea una propuesta didáctica perfectible. Cada uno de los ejer-
cicios puede y debe ser adaptado y reformulado, según el número de 
participantes, las condiciones técnicas y espaciales, y el desarrollo mismo 
de la experiencia didáctica, con la finalidad de que se alcancen de mejor 
manera los objetivos antes mencionados.  

Dos consideraciones finales. La primera de ellas: el estudio de la sombra 
proyectada puede proveer al alumno de un aprendizaje fundamental (y 
una lección esencial para el trabajo del actor videoescénico): en el esce-
nario, la sombra no es solo una prolongación o duplicación de su cuerpo 
y de su gestualidad, sino, sobre todo, una amplificación de su potencial 
expresivo. Esta manera de concebir el trabajo con las sombras podrá, 
luego, hacerse extensible a su exploración con todos los recursos audio-
visuales que utilice. La segunda consideración es que el trabajo con la 
propia sombra le permite al actor explorar nuevos caminos para comu-
nicar emociones e ideas, tanto o más poderosos y evocadores que los que 
ofrece la presencia física. A través solo de la luz, sin mediación de tecno-
logía audiovisual alguna, la sombra permite llevar la realidad física del 
escenario al espacio de lo virtual (la superficie de proyección) sin ser su 
naturaleza virtual. Se trata de una huella de lo humano que no necesita 
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mediación tecnológica para existir en la pantalla. La sombra es física, 
pero posee una materialidad inefable e inasible, casi mágica, que tiene el 
poder de ensoñación de lo efímero y de transportarnos a una etapa ca-
vernaria y primigenia.  

3. EL ACTOR Y LA CÁMARA

La segunda etapa de la exploración estuvo orientada a familiarizar al ac-
tor con el uso de la cámara de video digital, dispositivo de captura de la 
imagen en movimiento para su emisión en directo a través del circuito 
cerrado o para su grabación, tratamiento en posproducción y posterior 
emisión.  El hecho de que el uso de las cámaras de teléfonos móviles esté 
normalizado en el ámbito cotidiano no garantiza que el actor sea diestro 
con la videocámara en el espacio teatral, es decir, que sea capaz de rela-
cionarse con versatilidad y creatividad con ella en el proceso de construc-
ción del hecho escénico.  Así se hizo evidente en las primeras aproxima-
ciones en esta experiencia docente. El uso de la cámara en el espacio tea-
tral desafía al actor en múltiples aspectos. Exige, en primer lugar, una alta 
conciencia espacial, puesto que la composición audiovisual depende del 
respeto de posiciones marcadas en el espacio. En segundo lugar, requiere 
de una sensibilidad sobre las condiciones de iluminación: el actor debe 
ser consciente de la dirección, posición e intensidad de la luz que lo ilu-
mina para que la cámara registre adecuadamente su imagen. En tercer 
lugar, necesita de una alta atención para reaccionar a los movimientos del 
dispositivo o para ingresar o salir del campo de captura, sin detrimento 
de la composición o la intención dramática. Finalmente, demanda un 
conocimiento del lenguaje audiovisual en cuanto a los tamaños del en-
cuadre, su valor o sentido, y los criterios estéticos de su composición.   

Estas consideraciones sobre la relación actor-videocámara remiten a as-
pectos técnicos que condicionan el funcionamiento del aparato, que per-
miten la composición de la imagen videoescénica. No se ha mencionado 
los procedimientos de un concepto, ampliamente difundido en la in-
dustria audiovisual, que se conoce como “actuación frente a la cámara, 
puesto que se refiere básicamente a crear interpretaciones de corte rea-
lista para la pantalla, en el entorno cinematográfico o televisivo. La 
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omisión no es casual. El entrenamiento de un actor videoescénico no se 
orienta a actuar “para” la cámara, al menos no únicamente para ella. Se 
actúa para dar sentido a la experiencia videoescénica que se está constru-
yendo y para dar coherencia a su poética. Por su propia naturaleza hí-
brida, la creación videoescénica ubica la interpretación del actor en una 
posición bidireccional, definida por los dos canales de transmisión en 
simultáneo: la experiencia física del actor sobre el escenario y la proyec-
ción de su imagen mediatizada. En estos ejercicios se trabaja, por tanto, 
bajo la premisa de que el actor debe estar preparado para poner al servi-
cio de la propuesta escénica sus recursos expresivos y sus destrezas técni-
cas, independientemente del estilo que se requiera de él. Puede tratarse 
de una propuesta de teatro físico, cercana al expresionismo, o una pro-
puesta de live cinema cercana al realismo cinematográfico; o podría tra-
tarse de una propuesta performativa donde se intente destruir la noción 
misma de representación y, por tanto, la noción de actuación. En el caso 
de este proceso de aprendizaje, desarrollamos ejercicios que requerían 
un registro reconocible como realista por el espectador y también ejer-
cicios que requerían un registro más expresionista, emparentado con el 
teatro físico.  

Antes de enfrentar al actor con los ejercicios que describimos a continua-
ción, es importante realizar una sesión de inducción sobre el funciona-
miento de los elementos a utilizar (cámaras, micrófonos, proyectores, su-
perficies de proyección, softwares de manipulación de video, aparatos de 
iluminación) y sobre conceptos básicos del lenguaje audiovisual (tipos de 
planos, posiciones y movimientos de cámara, composición de encuadres). 

3.1. EJERCICIO DE ACTOR Y CÁMARA Nº1  

Se organiza a los alumnos en grupos de tres y se divide el espacio en 
cuatro áreas de trabajo. En cada una de las áreas de trabajo hay una cá-
mara con un trípode, una silla, un proyector y una superficie de proyec-
ción. Uno de los miembros del grupo asume el rol de camarógrafo, otro 
el de entrevistador y un tercero el de entrevistado. En este ejercicio ini-
cial solo es necesario que el entrevistador se dirija a la pantalla y no di-
rectamente al entrevistado. El tema de la entrevista es libre. El camaró-
grafo define el encuadre y puede variar el tamaño del plano. 
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FIGURA 7. Entrevistas 

 
Fuente: KRACC 

3.2. EJERCICIO DE ACTOR Y CÁMARA Nº2  

Cuatro cámaras fijas, en sus respetivos trípodes, emiten señal en directo 
a cuatro proyectores que se distribuyen por el espacio. Las cámaras están 
dispuestas de tal forma que los sujetos que se paren frente a ellas puedan 
ver su imagen proyectada con facilidad. Cada cámara captará una ima-
gen en un tamaño de plano distintito. Frente a cada una de las cámaras 
habrá una marca en el suelo que indicará la distancia idónea para con-
seguir el plano específico. Los alumnos crearán un circuito de posiciones 
en el espacio (tantas como alumnos participen del ejercicio) en el que se 
incluyan las posiciones de captura de las cámaras. En una primera fase 
del ejercicio, los estudiantes que estén frente a las cámaras deberán ex-
plorar las posibilidades del plano (cuánto se pueden mover, desde dónde 
están siendo iluminados, posiciones formales, posiciones informales, 
etc.). En una segunda fase, deberán decir a cámara un texto previamente 
aprendido. En una tercera fase, deberán realizar una secuencia física pre-
viamente preparada, seleccionando con precisión lo que se desea que sea 
capturado por la cámara.  
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FIGURAS 8 y 9. Diversos planos y posiciones de cámaras 

 

 
Fuente: KRACC 

3.3. EJERCICIO DE ACTOR Y CÁMARA Nº3  

Cuatro cámaras fijas, en sus respetivos trípodes, emiten señal en directo 
a cuatro proyectores que se distribuyen por el espacio. A diferencia del 
ejercicio anterior, las cámaras están dispuestas de manera tal que los su-
jetos que se paren frente a ellas no puedan ver la proyección de su ima-
gen. Los alumnos deben ingresar en plano y “reportear” una noticia pre-
viamente aprendida desde “el lugar de los hechos”. Deberán iniciar su 
discurso en un plano americano, aproximarse a la cámara hasta alcanzar 
un plano medio, luego un primer plano, y terminar en un primerísimo 
primer plano. Mientras relatan su noticia deberán detenerse unos segun-
dos en cada uno de los planos indicados. Cuando terminan su relato, 
salen del campo de captura de la cámara e ingresa otro reportero. Los 
alumnos que no reportean se desplazan por el espacio a la espera de que 
alguna cámara quede libre. Debe evitarse los tiempos “muertos” en los 
que no haya nadie emitiendo su reportaje.   
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FIGURA 10. Reportajes sin referencia visual 

Fuente: KRACC 

3.4. EJERCICIO DE ACTOR Y CÁMARA Nº4  

Se trabaja el ejercicio anterior hasta que se crea cierta dinámica de en-
tradas y salidas de los reporteros en las cuatro superficies de proyección. 
Cuando se alcanza cierto orden y ritmo colectivo, se pide incrementar 
la velocidad y la intensidad dramática del reportaje y de los desplaza-
mientos por el espacio, sin descuidar los tamaños de los planos. Paulati-
namente se va pidiendo más velocidad y quiebre en la actitud y postura 
de los participantes, y se da la libertad de romper con los encuadres y 
manipular las cámaras para incrementar la sensación de caos. Cuando el 
caos se ha instaurado, se vuelve a la fase inicial del ejercicio.  

3.5. EJERCICIO DE ACTOR Y CÁMARA Nº5

Se crea un único espacio con cuatro cámaras fijas que capturan diversos 
planos de un mismo sujeto. Los proyectores proyectan por las paredes 
del espacio los cuatro planos distintos. El ejecutante deberá dirigir su 
discurso a cada cámara. Se debe tener especial cuidado en la postura del 
cuerpo y en la dirección de la mirada. Los alumnos que observan debe-
rán prestar atención al significado de cada encuadre, a la dinámica escé-
nica y audiovisual que se genera, y al control de la postura y la mirada.  
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FIGURA 11. Diversos encuadres simultáneos 

 
Fuente: KRACC 

3.6. EJERCICIO DE ACTOR Y CÁMARA Nº6  

Se crean grupos de dos y tres integrantes. Uno de los integrantes desa-
rrolla una secuencia física o dice un monólogo, el otro o los otros dos 
integrantes llevan la cámara en mano. Primero, el ejercicio se realiza con 
cámaras handycam que deben estar conectadas por cable a los proyecto-
res o al switcher de video. De esta forma se restringe el movimiento de 
los camarógrafos. Luego, se utilizan dispositivos móviles que transmiten 
inalámbricamente. En este caso la movilidad de los camarógrafos se am-
plía.  Cuando se trabaja con dos o más camarógrafos, estos no deben 
hacer tomas similares ni realizar los mismos tamaños de planos. Para 
lograrlo deberán estar conscientes de la proyección de la cámara del otro 
camarógrafo. También deberán distribuirse por el espacio de tal forma 
que no se tapen entre sí, ni obstruyan la visión de los espectadores.  
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FIGURA 12. Actor camarógrafo 
 

 
Fuente: KRACC 

3.7. EJERCICIO DE ACTOR Y CÁMARA Nº7  

Se crean dos espacios escénicos. En cada uno de ellos hay un actor sen-
tado frente a una cámara. La iluminación debe ser puntual, de tal forma 
que la cámara solo capture la imagen del actor y no su entorno. Entre 
los espacios escénicos hay una pantalla de proyección dividida en dos 
que emite la señal de cada una de las cámaras. Los actores no pueden ver 
la pantalla de proyección y, dada la iluminación puntual, tampoco tie-
nen ninguna otra referencia; pese a ello, deben dar la impresión de que 
están conversando a través de una videollamada. En estas condiciones 
deben resolver una escena dramática previamente aprendida. En este 
ejercicio se puede incorporar microfonía.  
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FIGURA 13. Video llamada 
 

 
Fuente: KRACC 

3.8. EJERCICIO DE ACTOR Y CÁMARA Nº8  

Se crea una instalación audiovisual de tal forma que se pueda producir 
un diálogo mediatizado a través de una pantalla. El actor que aparece en 
ella se va alternando. La consigna es que el actor que no aparece en pan-
talla dirija su discurso hacia ella y dé la espalda al público, y el actor que 
está en pantalla se dirija a cámara. La posición de las cámaras debe per-
mitirles a los actores estar en una posición casi frontal al público. Esta 
alternancia la decide inicialmente el mediador del ejercicio con marcas 
en el texto. Luego, se deja que los actores gobiernen la dinámica de la 
alternancia. En este ejercicio se puede incorporar microfonía.  

 
FIGURAS 14. Diálogo mediatizado 
 

 
Fuente: KRACC 
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Los dos últimos ejercicios planteados presentan una alta dificultad, 
puesto que los intérpretes, además de encarnar a sus personajes, deben 
componer una imagen escénica completa con su propia imagen proyec-
tada y deben resolver una escena dramática sin tener contacto directo 
con su compañero.  Ninguno de los actores tiene una referencia visual 
del otro y, aun así, deben dar la impresión de que se están viviendo una 
situación compartida. La dificultad interpretativa se incrementa si la es-
cena o la dramaturgia incorpora elipsis o saltos temporales como ocurre 
en la escena que se trabajó en el ejercicio 8. En estos casos, el actor tendrá 
que prescindir de transiciones emocionales para ubicarse de forma in-
mediata en la tesitura emocional que el momento escénico demande. 

4. LA INTERACCIÓN DEL ACTOR CON EL AUDIOVISUAL
PREGRAGABADO

Una de las formas más comunes de usar los recursos audiovisuales en 
escena es crear una situación dramática, habitualmente de danza o danza 
teatro, que exija la interacción del actor o bailarín con un video previa-
mente grabado. Se trata de un trabajo coreográfico entre el visual creado 
y la acción física del o los ejecutantes.  La resolución exitosa de este tipo 
de composiciones reside en la precisión del ejecutante en la realización 
de las acciones físicas preestablecidas, tanto en la coordenada espacial, 
como en la temporal. Esto explica el hecho de que en este tipo de crea-
ciones habitualmente haya una pauta sonora que facilita el trabajo co-
reográfico. El flujo de trabajo para la producción de este tipo de pro-
puestas puede ser variable. Se puede concebir primero las secuencias fí-
sicas que se realizarán y, a partir de ello, se diseña y se produce el material 
audiovisual. O se puede idear un material audiovisual pensando en po-
sibles desplazamientos o acciones físicas que luego se pueden crear físi-
camente sobre el escenario. Una vez recorrido cualquiera de los dos ca-
minos, se debe trabajar en simultáneo con el material audiovisual y el 
físico para realizar las correcciones o adaptaciones necesarias para crear 
una coreografía videoescénica. 

Se exploraron cuatro formas de interacción con material pregrabado: a) 
interacción textual, b) interacción física y textual, c) interacción física 
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con una proyección plana y d) interacción física con una proyección 
semi-inmersiva.  

4.1. EJERCICIO DEL INTERACCIÓN ACTOR-VIDEO PREGRABADO Nº1  

Se crean cuatro videos de dos minutos de duración, cuyo sentido se 
completa con la descripción verbal que el actor realiza en vivo. La inter-
acción no solo es verbal, sino exige pequeños movimientos físicos y 
cierta gesticulación.  Para conseguir resolver el ejercicio es muy impor-
tante que el actor interactúe con el video hasta interiorizar un tempo de 
emisión del discurso verbal que haga eficiente esa interacción. Cada vi-
deo es editado para explorar diferentes ritmos y gestualidades.  

 
FIGURA 14. Diálogo mediatizado 
 

 
Fuente: KRACC 

4.2. EJERCICIO DEL INTERACCIÓN ACTOR-VIDEO PREGRABADO Nº2  

Se crean grupos de tres integrantes, quienes deben interactuar con los 
videos utilizados en el ejercicio anterior. En una primera variante, deben 
interactuar al unísono con los videos. Luego, cada uno de los integrantes 
dice fragmentos distintos del texto, intentando siempre interactuar de 
forma eficiente con los videos. En este caso, los fragmentos son previa-
mente asignados. En una tercera variante, el texto es emitido de forma 
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aleatoria por cada uno de los integrantes del grupo, intentando no per-
der la fluidez de la interacción con los videos. Este ejercicio no solo exige 
la interacción con los videos, sino con los compañeros con los que se 
comparte la escena. 

4.3. EJERCICIO DEL INTERACCIÓN ACTOR-VIDEO PREGRABADO Nº3

Se crean dos videos de animaciones con los que los actores deben inter-
actuar físicamente. Para que la interacción se realice de forma eficiente 
se necesitan condiciones de iluminación especiales que el actor debe te-
ner en cuenta al momento de ejecutar el ejercicio. La interacción exige, 
además, tener consciencia de la sombra proyectada, puesto que, por mo-
mentos, la sombra interactúa con el video pregrabado. En una primera 
variante, se trabaja con proyecciones planas; luego, se emplean proyec-
ciones semi-inmersivas. En esta última variante, el actor no solo tiene 
que lidiar con las proyecciones que lo envuelven y ser consciente de sus 
puntos de iluminación, sino de la triple sombra que la posición de los 
proyectores genera en las superficies de proyección.  

FIGURAS 15,16 y 17. Interacción con animaciones 
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Fuente: KRACC 

5. EL ACTOR Y LA COMPOSICIÓN VIDEOESCÉNICA 

La cuarta etapa de esta experiencia didáctica estuvo orientada a integrar 
todas las destrezas entrenadas y adquiridas en las primeras etapas en el 
montaje de única situación dramática. Para tal fin, se realizaron esbozos 
de montaje de escenas complejas de teatro videoescénico, en las que va-
rios actores en simultáneo utilizaron los recursos audiovisuales de ma-
neras distintas. Los objetivos de estos ejercicios o dinámicas de compo-
sición fueron, en primer lugar, que el desempeño con el audiovisual de 
cada uno de los actores que participase en la escena influyese en el 
desempeño del otro; en segundo lugar,  que los actores sean conscientes 
de que el trabajo con el audiovisual suele formar parte de una composi-
ción videoescénica mayor; en tercer lugar,  que los trabajos individuales 
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se integren en una propuesta única coherente y, finalmente, en cuarto 
lugar,  que los actores enfrenten un nivel de complejidad alto en su in-
teracción con la tecnología audiovisual.  

A continuación, detallamos los ejercicios de composición escénica en el 
entorno del teatro audiovisual, a partir de la integración de los diversos 
usos del recurso audiovisual entrenados en las primeras tres etapas de 
nuestro proceso de aprendizaje. 

5.1. EJERCICIO DE MONTAJE VIDEOESCÉNICO COMPLEJO Nº1  

Se monta la escena denominada “la tortura”, en la que un prisionero de 
guerra es sometido a vejaciones y violencia física. En el montaje se utiliza 
juego de sombras, transmisión en circuito cerrado de cámaras de celula-
res operadas por los actores, y emisión de video. Un actor interactúa con 
el visual y con la acción en vivo a través de una secuencia física, tres 
actores fungen de fisgones que capturan desde sus celulares la violencia 
del momento, y tres actores interactúan a nivel textual con el cuerpo real 
del torturado y con su imagen proyectada.  

 
FIGURA 18. Ejercicio combinado de sombras y circuito cerrado 
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Fuente: KRACC 

5.2. EJERCICIO DE MONTAJE VIDEOESCÉNICO COMPLEJO Nº2  

Se monta la escena denominada “guerra”. En ella aparecen soldados que 
son sorprendidos por un ataque enemigo inesperado, y un militar de 
alto rango y su esposa, con quien discute destempladamente sobre las 
atrocidades de la guerra. Se utiliza emisión de video, circuito cerrado de 
video y proyección de sombras. Dos actores realizan trabajo interpreta-
tivo textual a través del circuito cerrado y ocho interactúan con el video 
mediante sus secuencias físicas y la proyección de sus sombras.    

 
FIGURAS 19 y 20. Ejercicio combinado de sombras, video pregrabado y circuito cerrado 
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Fuente: KRACC 

Estos ejercicios de composición videoescénica necesitaron para su ejecu-
ción: 1) la configuración de una iluminación que potenciase la acción 
realizada sobre el escenario sin que interfiriese con las proyecciones; 2) 
la definición de la simultaneidad y secuencialidad de las acciones reali-
zadas sobre el escenario, en las que intervienen los recursos audiovisua-
les, con la finalidad de componer la sintaxis videoescénica; y 3) el diseño 
de la composición visual que se busca conseguir.  Para lograr un proceso 
de composición coherente es necesario, además, reconocer con precisión 
las múltiples interacciones videoescénicas que se producen: interacción 
entre el actor y el material visual que genera, entre él y el material visual 
generado por un compañero, entre las imágenes audiovisuales que se 
proyectan en la escena y, para finalizar, la interacción física entre los 
actores que comparten la escena.  

6. CONCLUSIONES

‒ El actor videoescénico debe conocer el lenguaje audiovisual y 
debe ser capaz de manipular e interactuar con versatilidad con 
los recursos tecnológicos audiovisuales que de la propuesta vi-
deoescénica. Para lograrlo es indispensable contar con esos re-
cursos desde el inicio del proceso de montaje. La experiencia 
docente con los alumnos de séptimo ciclo de la Escuela Nacio-
nal Superior de Arte Dramático fue posible porque se dispuso 
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de condiciones idóneas para su realización. Se contó con un 
espacio de grandes dimensiones debidamente acondicionado 
con dispositivos de iluminación y amplificación de sonido. Se 
dispuso de cámaras, proyectores, capturadoras de video, sis-
tema informático para la manipulación y realización de video 
en vivo, consolas de iluminación y sonido, y microfonía 
inalámbrica. Se conto, además, con un ayudante de docencia, 
un técnico audiovisual y un técnico de iluminación y de sonido 
que participaron de todo el proceso de enseñanza aprendizaje. 
Sin la disposición permanente de estos recursos técnicos y hu-
manos este proceso hubiese tenido serias dificultades para su 
realización. La creación videoescénica en tanto que depende 
del uso de tecnología audiovisual específica requiere que esta y 
todos los recursos que permiten su funcionamiento estén a dis-
posición de los actores y de la dirección desde inicio mismo del 
proceso de montaje, como se sugiere en una investigación an-
terior (Montes y Del Águila, 2022). 

‒ La formación actoral convencional, sea esta textual o física, de 
teatro o de cine, resulta insuficiente para emprender con éxito 
una escenificación de teatro videoescénico, puesto que esta re-
quiere conocimientos y habilidades no desarrolladas por dicha 
formación. Las cuatro etapas descritas em este trabajo buscaron 
desarrollar conocimientos y habilidades básicas que todo actor 
que participe de un proyecto de teatro videoescénico debería 
tener y que no están contempladas en la formación actoral tra-
dicional. A la luz de la alta performance exhibida por los alum-
nos en el montaje de teatro videoescénico Nosotros, hijos de la 
guerra estrenado en diciembre de 2023, se considera que el pro-
ceso de enseñanza aprendizaje que se describe en este trabajo 
establece sólidos cimientos en cuanto a sus competencias acto-
rales videoescénicas. En la temporada de exhibición pública de 
esta pieza, todos los estudiantes demostraron con suficiencia 
destrezas en el uso tecnología audiovisual en vivo, habilidad 
para la interacción con el video pregrabado o emitidos en di-
recto, alta conciencia de su imagen física y audiovisual, y 
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capacidad para producir un discurso realizado físicamente en 
el espacio de representación que funciona simultáneamente en 
la pantalla.  

‒ Teniendo en cuenta las necesidades del montaje y los recursos 
tecnológicos con los que se contó en este proceso de aprendi-
zaje, se dejaron de lado otras líneas de exploración. Entre ellas, 
podemos mencionar la exploración del cuerpo del actor como 
soporte de proyección;  el trabajo con pantallas led o con so-
portes portátiles de emisión o proyección de video como los 
picoproyectores, celulares, tablets, televisores portátiles, etc.; la 
interacción con video reactivo de contenido generativo a través 
de sensores o dispositivos de captura de movimiento; la mani-
pulación de cámaras 360° y drones; la interacción con espacios 
audiovisuales inmersivos y con elementos escenográficos inter-
venidos con videomapping; la indagación de las posibilidades 
dramáticas de la realidad virtual a través de la virtualización del 
cuerpo y el uso de lentes VR; la exploración con avatares y mo-
delados 3D; la utilización de streaming para la transmisión de 
video; la creación de narrativas audiovisuales en vivo a través 
del uso de maquetas o miniaturas y escenografías móviles; y la 
exploración con soportes de proyección y videoproyecciones 
móviles. 
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CAPÍTULO VI 

ANÁLISIS DE PREFERENCIAS TRADUMÁTICAS DE LOS 
TRADUCTORES ACTUALMENTE EN FORMACIÓN: EL 

PROCESADOR DE TEXTOS ONLINE VS. OFFLINE 

PAULA QUIJANO PEÑA 
Universidad Europea del Atlántico / Universidad del País Vasco 

1. INTRODUCCIÓN

No cabe duda de que la tradumática es una parte esencial dentro de la 
práctica traslativa, y precisamente por ello se contempla la competencia 
instrumental (PACTE, 2003) como una de las competencias traducto-
ras. No obstante, al igual que con la aparición de las TAOs, las presta-
ciones de procesadores de texto online de Documentos de Google o de 
Office 365 podrían suponer un antes y un después en el paradigma ofi-
mático, sea por sus ventajas o por sus desventajas frente al procesador de 
Word offline. Por ello, este estudio tiene como objetivo indagar en las 
preferencias de los alumnos del Grado en Traducción e Interpretación 
en cuanto al uso de herramientas tradumáticas, y, además, busca identi-
ficar los motivos que sustentan dichas preferencias. Con esta informa-
ción, se pretende realizar una adaptación ulterior de la Didáctica de la 
Traducción a las necesidades expresadas por los propios estudiantes, lo 
que permitirá ofrecer una formación más alineada con las realidades tec-
nológicas del momento y las exigencias del mercado laboral.  

Al conocer las preferencias y necesidades de los futuros traductores en re-
lación con las herramientas tecnológicas, se podrá diseñar una didáctica 
más efectiva y actualizada que prepare a los estudiantes para afrontar los 
retos de la profesión. Esto incluye tanto el dominio de herramientas ya 
consolidadas como la capacidad de adaptarse a nuevas tecnologías que pue-
dan surgir en el futuro, puesto que la formación debería abogar, además 
de la enseñanza de las herramientas per se, por el desarrollo de habilidades 
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críticas para evaluar cuál es la herramienta más adecuada según la natura-
leza y especificidades del encargo de traducción encomendado. 

1.1.TRADUMÁTICA 

«La Tradumática (traducción + informática) se refiere a todo lo que con-
cierne las competencias y los conocimientos vinculados al uso de herra-
mientas informáticas aplicadas a la traducción» (Mesa-Lao, 2012; en De 
Giovanni, 2015). En un mundo cada vez más globalizado, la tradumá-
tica ha pasado de ser una subcompetencia en las clasificaciones de com-
petencias traductoras más tradicionales a una competencia en pleno apo-
geo, intrínseca a la profesión, debido a las necesidades y demandas digi-
tales del mercado laboral actual, tal y como señala De Giovanni (2015): 

La tecnología se está desarrollando a una velocidad impresionante y parece 
ser cada día más necesaria a los traductores, por esta razón los traductores 
deben crecer con ella. Para ser competitivos deben saber cómo utilizar esa 
tecnología y servirse de ella de la mejor manera según las circunstancias.  

Este postulado lo apoyan numerosos traductores ya desde hace décadas, 
como Gonzalo (1999, p. 174), quien afirmaba que el dominio de las 
nuevas tecnologías era «una condición excluyente del perfil del traduc-
tor» o Sofer (2002, p. 36), que defendía que «el conocimiento y manejo 
de las nuevas tecnologías es uno de los diez requisitos básicos de la pro-
fesión» (en Fernández, 2005, p. 110). De hecho, cabe señalar que es 
precisamente este último autor el que equipara la necesidad del dominio 
tradumático por parte del traductor con la del dominio lingüístico (Fer-
nández, 2005, p. 110): 

Hasta tal punto se han integrado las nuevas tecnologías en el quehacer del 
traductor que desde hace ya algún tiempo resulta imposible concebir el ejer-
cicio de la profesión sin su apoyo. El dominio de las nuevas tecnologías 
constituye en la actualidad un componente básico en la competencia pro-
fesional del traductor, equiparable en importancia al necesario conoci-
miento de las lenguas de trabajo o la capacidad para el análisis textual (De 
la Cruz y Valero Garcés, 2001, p. 16).  

Dentro de dichas nuevas tecnologías, destacan las siguientes (De Gio-
vanni, 2015): 
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Se incluyen herramientas básicas como procesadores de textos, correctores 
de gramática, correos electrónicos e Internet, pero también programas de 
reconocimiento óptico de caracteres y de reconocimiento vocal y otras tec-
nologías específicas de Traducción Automática (TA) o las de Traducción 
Asistida por Ordenador (TAO) como las Memorias de Traducción (MT) 
y los Gestores Terminológicos (GT). 

Además, es importante resaltar que la tradumática implica, además del 
ya mencionado conocimiento técnico de las herramientas digitales y de 
traducción, una actitud flexible y adaptativa frente a las continuas inno-
vaciones tecnológicas que están transformando constantemente el ám-
bito profesional. Siguiendo el postulado de los autores anteriormente 
citados, el dominio de las herramientas tecnológicas podría no resultar 
suficiente si los traductores no desarrollan una capacidad crítica para 
seleccionar, aplicar y adaptar las tecnologías a las particularidades y de-
mandas de cada proyecto de traducción, por lo que la capacidad para 
actualizarse constantemente y para elegir las herramientas más adecua-
das según el tipo de texto y el contexto de traducción se ha convertido 
en una competencia estratégica esencial. 

Como conclusión, se puede afirmar que la tradumática ha pasado de ser 
una habilidad secundaria o complementaria en la formación de los tra-
ductores a convertirse en un pilar fundamental tanto en el ejercicio pro-
fesional como en la formación universitaria en lo que respecta al ámbito 
traductológico. Ello conlleva tanto la enseñanza en el dominio de las 
herramientas actuales como la capacidad para anticiparse a los desafíos 
y cambios que las futuras innovaciones puedan traer. Así, los traducto-
res, sobre todos los que se encuentran actualmente en la fase de forma-
ción, podrán adaptarse de forma efectiva a las exigencias del mercado 
laboral y manteniendo su competencia profesional a la par de los avances 
tecnológicos. 

1.2. COMPETENCIAS TRADUCTORAS 

En lo que respecta a competencias traductoras, además de la ya señalada 
tradumática (Mesa-Lao, 2012; en De Giovanni, 2015), es preciso seña-
lar que existen diversas clasificaciones desde los inicios de la Traducto-
logía, aunque debido a las limitaciones formales del presente estudio se 
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considerarán dos: por un lado, la de PACTE (2003) y, por otro, la de 
Samuelsson-Brown (2010). 

En primer lugar, PACTE (2003) considera que la competencia traduc-
tora se divide en subcompetencias específicas, concretamente en «la 
competencia conocimientos de traducción, la competencia instrumental 
y la competencia estratégica». En este caso, este enfoque parece hacer 
hincapié en la capacidad de resolver problemas y adaptar el texto al con-
texto de la lengua meta mediante el uso estrategias eficientes que garan-
ticen la fidelidad del mensaje del texto origen y, en la medida de lo po-
sible, optimicen el proceso de trabajo. 

FIGURA 1. El modelo de competencia traductora de PACTE.  
 

 
Fuente: PACTE (2003) 
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En esta misma línea, Samuelsson-Brown (2010) contempla que las com-
petencias traductoras se dividen en varias áreas clave, que incluyen ha-
bilidades tanto lingüísticas como no lingüísticas, y están orientadas a un 
enfoque práctico del proceso de traducción. Estas competencias, ade-
más, abarcan desde el dominio lingüístico y cultural de las lenguas in-
volucradas hasta el uso de herramientas tecnológicas que facilitan el tra-
bajo traductor. Igualmente, incluye competencias estratégicas y de revi-
sión que permitirían optimizar la calidad de la traducción, así como una 
actitud reflexiva que favorezca la mejora continua del traductor a largo 
plazo. 

FIGURA 2 El modelo de competencia traductora de Samuelsson-Brown. 

Fuente: Samuelsson-Brown (2010, p. 2) 

Como se puede observar, pese a sus ligeras diferencias en el plantea-
miento de sus respectivos postulados, ambos modelos ofrecen una visión 
integral y complementaria de las competencias necesarias para llevar a 
cabo una traducción profesional efectiva, destacando tanto la importan-
cia de las habilidades lingüísticas y culturales como el uso adecuado de 
herramientas tecnológicas y el manejo de estrategias cognitivas en el pro-
ceso traductor. Con todo, como se adelantó con anterioridad, el 
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presente estudio se va a centrar en la competencia «information techno-
logy» (Samuelsson-Brown, 2004), concretamente en lo relativo a tradu-
mática, esto es, «hardware and software used in producing translations» o, 
del mismo modo, según PACTE (2003), la «subcompetencia instru-
mental». En este caso, debido a los avances y tendencias actuales y en 
línea con lo anteriormente expuesto, se estudiará la preferencia actual de 
los traductores en formación en lo que respecta a los procesadores de 
texto online y offline. 

2. OBJETIVOS 

En este apartado se enumerarán los objetivos planteados para el presente 
estudio, además de las hipótesis de partida que los sustentan y que serán 
posteriormente ratificadas o refutadas en función de los resultados ob-
tenidos. 

2.1. OBJETIVOS DEL PRESENTE ESTUDIO 

A continuación, se presentarán los objetivos planteados para el presente 
estudio: 

‒ Analizar las preferencias de los alumnos del Grado en Traduc-
ción e Interpretación en lo que respecta a las herramientas tra-
dumáticas. 

‒ Conocer los motivos que sustentan dichas preferencias. 

‒ Adaptar, posteriormente, la Didáctica de la Traducción a las 
necesidades que dichos alumnos manifiesten. 

‒ Responder, ulteriormente, a las demandas del mercado laboral. 

2.2. HIPÓTESIS 

A continuación, se presentan las hipótesis de partida del presente estu-
dio, a la espera de ser confirmadas o rechazadas según los resultados ob-
tenidos: 
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‒ Se parte de la suposición de que el alumnado, al haber recibido 
la misma formación, presentará unas preferencias similares in-
dependientemente del curso en el que se encuentren. 

‒ Se sopesa la posibilidad de que, debido a la comodidad de acce-
der a los documentos desde cualquier sitio, el alumnado prefe-
rirá, por norma general, el uso de procesadores de texto online. 

‒ Cabría esperar que las desventajas de los procesadores considera-
das por el alumnado dependerán del curso académico en el que 
se encuentren debido a su grado de conocimiento de ofimática. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. PROCESO METODOLÓGICO 

Primeramente, se diseñó un cuestionario mediante la aplicación Google 
Forms con el fin de conocer las preferencias de los alumnos del Grado 
en Traducción e Interpretación en lo que respecta a los procesadores de 
texto. El motivo de haber escogido Google Forms para diseñar el cues-
tionario se debe a que, además de ser en línea, permite crear formularios, 
encuestas, cuestionarios y recopilar las respuestas de manera fácil y efi-
ciente y, además, se trata de una herramienta con la que el estudiantado 
está familiarizado. En dicho cuestionario se contemplaron dos tipos de 
preguntas: por un lado, preguntas cerradas, para conocer el orden de 
preferencia de los tres procesadores de texto utilizados por excelencia en 
las asignaturas de Traducción en la Universidad Europea del Atlántico, 
a saber, Microsoft Word (offline), Google Docs (online) y Office 365 
(online), que serán descritos más adelante; y, por otro lado, preguntas 
abiertas para conocer las razones de dichas preferencias. La razón por la 
que se escogió emplear el cuestionario como herramienta de recogida de 
datos para el presente estudio se debe a que, por un lado, «permite ob-
tener y elaborar datos de modo eficaz» y, por otro, «es el procedimiento 
sociológico de investigación más importante y empleado», tal y como 
sugieren Casas, Repullo y Donado (2003, p. 527-528): 

(I) La información se obtiene mediante una observación indirecta de los 
hechos a través de las manifestaciones realizadas por los encuestados […]; 
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(2) permite aplicaciones masivas, que mediante técnicas de muestreo ade-
cuadas puede hacer extensivos los resultados a comunidades enteras; (3) el 
interés del investigador no es el sujeto concreto que contesta al cuestionario, 
sino la población a la que pertenece; (4) permite la obtención de datos sobre 
una gran variedad de temas; y, por último, (5) la información se recoge de 
modo estandarizado mediante un cuestionario (instrucciones iguales para 
todos los informantes, idéntica formación de las preguntas, etc.), lo que 
faculta hacer comparaciones intragrupales. 

A continuación, se distribuyó el cuestionario entre los alumnos de 2.º, 
3.º y 4.º para que contestasen, de forma autónoma y voluntaria, deta-
llando sus preferencias. Asimismo, se decidió excluir a los de 1.º por la 
aún falta de familiarización con distintos procesadores de texto al haber 
cursado hasta el momento solamente un cuatrimestre de los ocho con-
templados en la totalidad del Grado. A dicho cuestionario contestaron 
en total 25 estudiantes: 13 estudiantes de 2.º curso, 10 estudiantes de 
3.º curso y 2 estudiantes de 4.º curso. De dichos 25 estudiantes, fueron 
22 los y las que manifestaron tener preferencias por un determinado 
procesador de textos. 

Por último, se analizaron las respuestas con el fin de conocer dichas pre-
ferencias y los motivos que las fundamentan para considerarlos, en la 
medida de lo posible, de cara a suplir carencias y/o adaptar la docencia 
para ofrecer una formación en tradumática lo más completa posible. Al 
comprender sus necesidades y expectativas, se espera que sea más viable 
adaptar y optimar los recursos didácticos, mejorar la enseñanza y garan-
tizar que los futuros traductores estén plenamente preparados para 
afrontar los desafíos tecnológicos del mercado laboral.  

3.2. PROCESADORES DE TEXTO 

En lo que respecta a dichos procesadores, en primer lugar, Microsoft 
Word, generalmente conocido como Word, es un procesador de textos 
ampliamente utilizado que permite crear, editar y formatear documen-
tos con una amplia variedad de herramientas. Su interfaz facilita el ac-
ceso a funciones como el formateo de texto, la inserción de imágenes, 
tablas y gráficos, y la personalización del diseño del documento. Word 
incluye herramientas de corrección ortográfica y gramatical, así como 
opciones de revisión y colaboración en tiempo real, especialmente a 
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través de su versión en línea. Además, es compatible con diversos for-
matos de archivo y permite exportar documentos a PDF.  

En segundo lugar, Google Docs, también conocido como Documentos 
de Google, es una aplicación en línea que permite crear, editar y alma-
cenar documentos de texto de manera colaborativa. Ofrece funciones de 
edición básica como el formateo de texto, inserción de imágenes, tablas 
y enlaces, y la opción de añadir comentarios y realizar seguimiento de 
cambios. Los documentos se guardan automáticamente en Google 
Drive, lo que permite acceder a ellos desde cualquier dispositivo con 
conexión a internet. Además, facilita la colaboración en tiempo real, per-
mitiendo que múltiples usuarios editen el mismo documento simultá-
neamente. También es compatible con otros formatos de archivo y per-
mite exportar documentos a PDF, Word y otros formatos.  

En tercer lugar, el procesador de textos de Office 365, conocido también 
como Microsoft Word Online, ofrece herramientas similares a la versión 
de escritorio de Word, permitiendo la creación, edición y formateo de 
documentos de texto. Los usuarios pueden insertar imágenes, tablas, 
gráficos y enlaces, además de realizar ajustes de diseño y formato. La 
aplicación permite la colaboración en tiempo real, facilitando que varios 
usuarios editen el mismo documento simultáneamente. Además, guarda 
los documentos automáticamente en OneDrive, lo que permite acceder 
a ellos desde cualquier dispositivo. También es compatible con diversos 
formatos de archivo y permite exportar documentos en formatos como 
PDF y Word.  
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4. RESULTADOS 

A continuación, se exponen los resultados obtenidos en el cuestionario: 

 

GRÁFICO 1. Curso actual del Grado en Traducción e Interpretación. 

 
Fuente: elaboración propia 

 
 
 
GRÁFICO 2. Posibilidad de tener procesador de textos preferido. 

 
Fuente: elaboración propia 
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GRÁFICO 3. Procesador de textos preferido. 

Fuente: elaboración propia 

GRÁFICO 4. Segundo procesador de textos preferido. 

Fuente: elaboración propia 
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GRÁFICO 5. Tercer procesador de textos preferido. 

 
Fuente: elaboración propia 

 

5. DISCUSIÓN 

Como se puede observar en los resultados, de los 25 (100 %) estudiantes 
que contestaron voluntariamente, 22 (88 %) afirmaron que sí tienen un 
procesador de textos preferido.  

De la totalidad de los 22 (100 %) estudiantes que confirmaron tener un 
procesador de textos preferido, 15 (68 %) afirmaron que Documentos 
de Google (online) era su preferido por los siguientes motivos:  

‒ Es intuitivo y fácil de usar.  
‒ Sencillo y práctico. 
‒ Me permite guardar automáticamente los documentos, aunque no 

cuente con todas las herramientas. 
‒ No requiere de una suscripción de pago. 
‒ Interfaz intuitiva y colaborativa. 
‒ Porque es gratis y guarda las cosas en la nube automáticamente. 
‒ Se guarda el proceso automáticamente en el Drive por lo que es más 

fácil organizarse. 
‒ Ya que es con el que más familiarizada estoy y el que se me ha ense-

ñado en la universidad. 
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‒ Es sencillo de usar y puedo compartir los textos con todos mis dis-
positivos fácilmente. 

‒ Conozco sus funciones a la perfección y lo uso desde que tengo 10 
años, por lo que estoy acostumbrada a ello. 

‒ Me parece sencillo de utilizar y con varias herramientas útiles. 
‒ Fácil de utilizar y guardado automático. 
‒ Es más cómodo porque se guarda automáticamente. 
‒ Porque llevo utilizándolo ya mucho tiempo.  
‒ Porque es gratuito y accesible para un alumno como yo que no 

puede permitírselo. 

Con respecto a las desventajas de dicho procesador, estas fueron sus res-
puestas: 

‒ Si no se tiene conexión a Internet, se puede llegar a perder lo que se 
ha escrito, algo que no ocurre en Word.  

‒ Algunas herramientas faltan. 
‒ No tiene todas las herramientas. 
‒ Procesador más limitado respecto a Word en aspectos de maqueta-

ción. 
‒ Carece de algunas funciones de Word. 
‒ No tiene todas las funciones que hay en el Word. 
‒ Tiene menos herramientas que Word y faltan algunas otras herra-

mientas necesarias para las traducciones. 
‒ No tiene tantas funciones como otros procesadores de texto. 
‒ No tiene algunas funciones que si tienen otros procesadores. 
‒ A pesar de que tiene varias herramientas, hay algunas de las que no 

dispone y a veces son necesarias.  
‒ Maquetación algo limitada. 
‒ Tiene menos opciones. 
‒ Hay cosas que tiene Word, pero que Docs no. 
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‒ Puede llegar a ser algo complicado encontrar algunas funciones que 
otros procesadores muestran de manera más accesible. 

Por otro lado, de dichos 22 (100 %) estudiantes que confirmaron tener 
un procesador de textos preferido, 6 (27 %) confirmaron que Word (of-
fline) era su favorito por los motivos que se enumeran a continuación:  

‒ Mayores opciones de estilo y corrección. 
‒ Conozco más sobre él y sobre sus atajos. 
‒ Mayor abanico de herramientas para maquetar. 
‒ Tiene más prestaciones que cualquier otro, estoy más familiarizada 

con la interfaz y prefiero su estética, ya que no resulta agobiante. 
‒ Prefiero su estética ante otros y es mucho más simple y muy fácil de 

utilizar. Además, me permite trabajar sin conexión a internet 
‒ Es el que llevo usando toda mi vida y tiene bastantes funciones que 

facilitan el trabajo. 

En lo relativo a las desventajas de dicho procesador, el alumnado res-
pondió lo siguiente: 

‒ Es offline y no se puede abrir el documento desde otro dispositivo. 
‒ Es de pago. 
‒ Es de pago y no está instalado en muchos de los ordenadores del 

centro. 
‒ No se puede acceder a él desde otro dispositivo y guardar los cam-

bios que se realicen en la nube. 
‒ No se puede acceder si no se paga 
‒ Es de pago frente a Google Docs. 

Por último, de dichos 22 (100 %) estudiantes que confirmaron tener un 
procesador de textos preferido, 1 (4 %) respondió que el procesador de 
textos de Office 365 (online) era su preferido por la siguiente razón: 

‒ El corrector de faltas es más preciso. 
‒ Asimismo, esta es la desventaja que consideró dicho estudiante 

con respecto al procesador escogido: 
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‒ La versión online tiene menos herramientas que la versión de escri-
torio. Estas herramientas sí que están presentes en otros procesadores. 

6. CONCLUSIONES

En primer lugar, cabe destacar que los dos primeros objetivos se cum-
plieron, tal y como arrojan los resultados del cuestionario: (1) analizar 
las preferencias de los alumnos del Grado en Traducción e Interpreta-
ción en lo que respecta a las herramientas tradumáticas y (2) conocer los 
motivos que sustentan dichas preferencias. A este respecto, cabe señalar 
que existe una clara predominancia en lo que respecta a los procesadores 
de textos online, ya que 16 estudiantes (72%) se decantaron por ello: 15 
estudiantes (68 %) por Documentos de Google (online) y 1 estudiante 
(4 %) por Office 365 (online), sustentando su preferencia, en términos 
generales, por su accesibilidad desde cualquier ordenador y su prestación 
gratuita, incluso alegando que presenta ciertas desventajas con respecto 
a otros procesadores. 

Por el contrario, los 6 estudiantes (27 %) que afirmaron que Word (of-
fline) era el procesador de textos de su preferencia lo hicieron, en térmi-
nos generales, basándose en las prestaciones a nivel de corrección y ma-
quetación que ofrece el programa, así como en el grado de familiariza-
ción con el que están con dicho procesador. En cuanto a las desventajas, 
todos concuerdan en dos principales: (1) ser un procesador de pago y 
(2) estar disponible solamente offline.

Por tanto, en vista de los resultados expuestos se puede confirmar que 
los estudiantes denotan una clara preferencia por la prestación gratuita 
y online de los procesadores de textos, dado que estos son los dos prin-
cipales motivos que sustentan su preferencia, por un lado, de Documen-
tos de Google (online) y, por otro, las desventajas de Word (offline) en 
caso de ser este su favorito. De igual modo, y en línea con lo anterior-
mente expuesto, destaca el hecho de que los estudiantes prefieran por 
considerable mayoría el procesador de Documentos de Google (online), 
a pesar de haber ratificado, en términos generales, que este posee menos 
prestaciones en contraposición al procesador Word (offline). Esto podría 



‒ 130 ‒ 

llevar a pensar que los estudiantes prefieren la accesibilidad online del 
procesador de textos en cualquier momento y lugar, incluso si ello su-
pone un menor número de prestaciones tanto en general como en lo 
relativo a la corrección y maquetación, tal y como afirman en sus res-
puestas. De ello podría concluirse, por ende, que los traductores actual-
mente en formación sustentan su preferencia por el procesador de textos 
por tres principales pilares: (1) accesibilidad online (2) gratuidad y (3) 
prestaciones en cuanto a corrección y maquetación.  

Así pues, quedan ratificadas las dos primeras hipótesis de partida del 
presente estudio: (1) el alumnado, al haber recibido la misma formación, 
presentará unas preferencias similares independientemente del curso en 
el que se encuentren y (2) debido a la comodidad de acceder a los docu-
mentos desde cualquier sitio, el alumnado preferirá, por norma general, 
el uso de procesadores de texto online. Sin embargo, queda refutada la 
tercera hipótesis, en donde se planteaba que (3) las desventajas de los 
procesadores consideradas por el alumnado dependerán del curso aca-
démico en el que se encuentren debido a su grado de conocimiento de 
ofimática.  

Esto se debe a que dentro de la totalidad de los 15 estudiantes (100 %) 
que confirmaron Documentos de Google (online) como su procesador 
de textos de preferencia, 7 estudiantes se encuentran en 2.º curso (46 
%); 7 estudiantes (46 %) en 3.º curso; y 1 estudiante (6 %) en 4.º curso. 
Del mismo modo, de la totalidad de los 6 estudiantes (100 %) que afir-
maron que Word (offline) era el procesador de textos de su preferencia, 
5 estudiantes (83 %) pertenecen al 2.º curso, mientras que el estudiante 
restante (16 %) está en el 3.º curso. Por último, en cuanto al estudiante 
que declaró su preferencia por el procesador de textos de Office 365 
(online) se encuentra en 3.º curso. Por ende, los resultados expuestos no 
parecen indicar que exista una correlación entre la similitud en cuanto 
a preferencias de procesador de textos del alumnado y el curso en el que 
se encuentran.  

Asimismo, a pesar de las limitaciones formales del presente capítulo en 
lo que respecta al segundo orden de preferencia y los motivos que lo 
sustentan, se espera completar este estudio indagando sobre las 
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preferencias tradumáticas, concretamente en lo relativo a los procesado-
res de texto, tanto en otras universidades como en traductores profesio-
nales en activo, así como en empresas de traducción. De esta manera, se 
podría investigar si las preferencias de los traductores actualmente en 
formación se alinean con las predilecciones, e incluso demandas, del 
mercado profesional. Así, y de manera ulterior, podría adaptarse la Di-
dáctica de la Traducción, en la medida de lo posible, para dotar al alum-
nado de una formación lo más completa y actualizada posible y, por 
último, cumplir con los dos objetivos estipulados: (1) adaptar, poste-
riormente, la Didáctica de la Traducción a las necesidades que dichos 
alumnos manifiesten y (2) responder, ulteriormente, a las demandas del 
mercado laboral. 

Por último, sería interesante continuar con este estudio a medio y largo 
plazo para investigar si dichas preferencias, así como los motivos que las 
sustentan, van cambiando a lo largo de los años conforme avanza la tec-
nología. De esta forma, podría determinarse si se trata de una tendencia 
de preferencia generacional o si, por el contrario, es una respuesta 
análoga a los avances tecnológicos coetáneos, en la que las preferencias 
se alinean con las herramientas más innovadoras disponibles en el mer-
cado en tal momento. Este seguimiento, a su vez, permitiría comprender 
mejor cómo los cambios tecnológicos impactan en las necesidades for-
mativas de los futuros traductores y ajustar la enseñanza en consecuencia 
y de manera ulterior, promoviendo que la formación respondiese y se 
adaptase a las nuevas realidades del entorno laboral. 
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1. INTRODUCCIÓN

1.1. GENERALIDADES

México, un país con una población de más de 130 millones de habitan-
tes, ha logrado posicionarse como una potencia económica regional gra-
cias a su robusta industria manufacturera, en 2020 este sector represento 
el 15.64% del PIB real. (INEGI,2023).  Su integración en las cadenas 
de valor globales, junto con un entorno macroeconómico estable, lo han 
colocado entre las quince economías más grandes del mundo. (Banco 
mundial, 2023). Los sectores automotriz, alimentario, textil, químico y 
metalúrgico destacan como los principales impulsores de este sector eco-
nómico. (INEGI, 2023). 

En Puebla y en otros estados del país, la industria Textil ha sido pilar 
fundamental de las economías locales durante décadas, sin embargo, en 
los últimos años, ha enfrentado retos significativos, como la competen-
cia global, la necesidad de acoger prácticas más medioambientales y la 
importancia de fomentar la inclusión en el sector.  
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En respuesta a estos desafíos, la integración de la ciencia, la tecnología, 
la ingeniería y las matemáticas (STEM) en la industria textil se presenta 
como una oportunidad para impulsar la innovación, mejorar la compe-
titividad, promover un futuro más sostenible e inclusivo para lograr for-
talecer a las organizaciones.  

1.2. INDUSTRIA TEXTIL EN MÉXICO 

La industria textil mexicana, un pilar de nuestro sector manufacturero 
(Martínez, 2024), enfrenta el desafío de adaptarse a un mundo en cons-
tante evolución. Para garantizar su viabilidad a largo plazo, es imperativo 
que adopte prácticas más sostenibles y responsables, (UNIDI, 2014). Al 
reducir su impacto ambiental y mejorar las condiciones laborales, no 
solo cumpliremos con los Objetivos de Desarrollo Sostenible, sino que 
también impulsaremos un crecimiento económico inclusivo y generare-
mos un sector más competitivo a nivel global (Gamez,2024). 

Históricamente, la industria textil mexicana ha sido un motor econó-
mico fundamental, concentrando la mayor parte de su producción en 
solo 10 estados del país, siendo Puebla el segundo más importante 
(INEGI & CANAINTEX, 2020). No obstante, a pesar de su peso en la 
economía nacional, este sector ha mostrado una notable resistencia a la 
incorporación de nuevas tecnologías en los últimos veinte años (Castillo, 
2020). 

1.2.1. Industria textil en el estado de Puebla  

Para que el estado de Puebla formara parte de los 10 estado más impor-
tantes en la industria textil, necesitamos saber que, desde mediados del 
siglo XVI, Puebla se consolidó como un importante centro textil en Mé-
xico. La apertura a productos extranjeros a principios del siglo XIX ca-
talizó la modernización industrial de México, culminando con la inau-
guración de "La Constancia Mexicana" en 1835. Este hito no solo 
marcó el inicio de un corredor industrial a lo largo del río Atoyac, si no 
que transformo el paisaje urbano, sentando las bases para el surgimiento 
de una clase obrera que desempeñaría un papel crucial en la Revolución 
Mexicana (González, 2012). 
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La fundación de La Covadonga en 1897 puso fin a un periodo de in-
tensa actividad industrial textil a lo largo del río Atoyac. Este corredor 
industrial, conformado por numerosas fábricas que aprovechaban la 
fuerza del río para operar sus maquinarias, se convirtió en un núcleo 
productivo de gran importancia, estrechamente vinculado a la élite eco-
nómica de Puebla (Francisco, 2012). 

1.2.2.  Industria Textil en Atoyatempan  

Atoyatempan, es un municipio del Estado de Puebla, de acuerdo con 
datos proporcionados por INEGI (2020) está ubicado en la región de 
Tepeaca, se estima que tiene una población cerca de los 7739 habitantes 
donde 51.20 % son mujeres y 48.8% hombres. (Plan Municipal de desa-
rrollo de Atoyatempan,2021) Por otro lado, de acuerdo con el Diagnós-
tico Sociodemográfico en el Municipio de Atoyatempan, contenido en 
el Plan Estatal de Desarrollo, 2020, la población en edad laboral es del 
69%, es decir de 5339 personas, las cuales solo 552 participan en activi-
dades primarias, 941 en actividades secundarias mientras que 1200 per-
sonas laboran en actividades terciarias (Plan Estatal de Desarrollo, 2020). 

Según datos de Data México (2019), la industria manufacturera son el 
motor de la economía de Atoyatempan, este municipio cuenta con acti-
vidades en confección de ropa, elaboración de bordados y deshilados.  

Este tipo de entidades económicas en la región son en su mayoría micro, 
pequeñas y medianas empresa (MiPyMES), han sido esenciales para ge-
nerar empleo e impulsar el desarrollo económico local, sin embargo en-
frentan una serie de desafíos que limitan su crecimiento y competitividad, 
como por ejemplo falta de acceso a financiamientos y conocimientos or-
ganizacionales,  escasa capacitación técnica ya que los artesanos y trabaja-
dores suelen tener conocimientos empíricos, los canales de distribución 
de sus productos son limitados, falta de tecnología moderna, aunado a 
esto la competencia desleal y la generación de residuos contaminantes que 
afectan al medio ambiente generando restricciones regulatorias.  

Si se logra implementa STEM en este tipo de empresas se podrá lograr 
un avance que puede marcar un antes y un después en su funciona-
miento, competitividad y fortalecimiento organizacional.   



‒ 136 ‒ 

1.3. STEM 

La metodología STEM, que promueve la resolución de problemas 
reales, se ha convertido en un pilar fundamental de la educación mo-
derna, trascendiendo los niveles básicos y extendiéndose a todos los gra-
dos académicos. 

La concepción de STEM ha experimentado una evolución significativa 
a lo largo de los años. Inicialmente, se adoptó una visión amplia que 
englobaba diversas disciplinas (NAS et al., 2007). No obstante, la diver-
sidad de interpretaciones institucionales (González y Kuenzi, 2012) 
llevó a una búsqueda de un enfoque más cohesionado. En respuesta, ha 
surgido una tendencia hacia una integración más profunda de las disci-
plinas STEM, priorizando las conexiones conceptuales y la coherencia 
curricular (Honey et al., 2014).  

La rápida evolución tecnológica está transformando radicalmente el 
mundo laboral, exigiendo una constante adaptación por parte de los 
profesionales. La automatización de procesos y la inteligencia artificial 
plantean nuevos desafíos que demandan habilidades emergentes. Para 
hacer frente a este escenario, es imprescindible replantear los modelos 
educativos, promoviendo el desarrollo de competencias que nos permi-
tan navegar en un entorno laboral dinámico y explorar nuevas oportu-
nidades profesionales, siempre con un enfoque en la sostenibilidad. 

1.4. SOSTENIBILIDAD 

A pesar del tiempo transcurrido, la definición de sostenibilidad pro-
puesta por la Dra. Gro Harlem Brundtland en 1987 (Salgado, 2023) 
sigue siendo altamente relevante en el contexto actual. Su visión de un 
desarrollo que satisfaga las necesidades del presente sin comprometer el 
futuro ha inspirado numerosas iniciativas y políticas a nivel global, y 
continúa siendo un referente clave en los debates sobre sostenibilidad. 

La sostenibilidad de acuerdo con Brundtland es un balance satisfactorio 
entre el bienestar humano y el de la Tierra. Para lograr esto es necesario 
desarrollar políticas globales para minimizar los impactos negativos.   

Calvente (2007) propone que toda iniciativa humana debe evaluarse 
desde una perspectiva tridimensional: económica, social y ambiental. 
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Según el autor, “toda acción decisoria, todo programa relacionado con em-
prendimientos humanos debería evaluarse desde esas tres áreas críticas”. 
Este enfoque integral es esencial para garantizar un desarrollo sostenible. 

1.5 FORTALECIMIENTO ORGANIZACIONAL 

1.5.1 Fortalecimiento 

De acuerdo con Montero (2004) la palabra fortalecimiento tienen dos 
términos más para reconocer o como sinónimos y son potenciación o 
apoderamiento. Rappaport (1981) define empowerment (potenciación), 
como un proceso de fortalecimiento que permite a individuos, grupos o 
comunidades adquirir las herramientas necesarias para gestionar de ma-
nera autónoma los aspectos que consideran relevantes en sus vidas. 

Por otro lado, Montero (1982) nos menciona que fortalecer es desarro-
llar control y dominio sobre las circunstancias de vida, sobre el entorno 
y sobre los recursos necesarios para que esa vida sea considerada buena.  

En base a los anterior podemos entender que fortalecimiento es un pro-
ceso continuo de aprendizaje y acción, donde las comunidades, al trans-
formar su entorno, también se transforman a sí mismas, generando un 
ciclo virtuoso de desarrollo. 

Si aplicamos el concepto a la parte empresarial, el fortalecimiento es un 
proceso continuo y dinámico que busca mejorar la capacidad de una 
organización para alcanzar sus objetivos, adaptarse a los cambios del 
mercado y garantizar su sostenibilidad a largo plazo. Implica una serie 
de acciones estratégicas y operativas que permiten a la empresa u orga-
nización incrementar su eficiencia, competitividad y resiliencia.  

1.5.2 Organización 

El concepto de 'organización', proveniente del latín 'organum', es tan 
amplio que se aplica a una gran variedad de contextos. Puede referirse 
tanto a una entidad estructurada (como una empresa o una institución) 
como a la acción de estructurar y coordinar (como planificar un evento 
o una reunión). En esencia, una organización es un sistema compuesto
por elementos interrelacionados que trabajan juntos para alcanzar un
objetivo común.
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Cuando el termino es utilizado para una empresa, corporación, compa-
ñía o institución, el concepto de acuerdo con la Real Academia Española 
(2007) es el siguiente: Una organización es un sistema dinámico com-
puesto por personas, recursos y normas que interactúan de manera coor-
dinada para alcanzar objetivos específicos. Estos elementos, desde los re-
cursos humanos hasta los financieros, se integran bajo una estructura 
diseñada para optimizar su funcionamiento y lograr metas comunes, ya 
sean lucrativas o sociales.  

Henry Fayol (1841-1925) fue unos de los pioneros del pensamiento ad-
ministrativo, se distinguió por su enfoque sistémico integral ya que sus 
estudios abarcaron todas las esferas de la empresa, ya que él decía que 
eran tan importantes los obreros al igual que los gerentes ya que son 
seres humanos,  el vender como el producir, pedir financiamiento sin 
descuidar los bienes propios, para crear una energía positiva integral, 
una sola unidad, un espíritu de equipo, es así como generó un modelo 
que se basa en tres ejes fundamentales: La división del trabajo, La apli-
cación de un proceso administrativo y a formulación de criterios técni-
cos que orientan la función administrativa. (UF0517, Organización 
Empresarial y de Recursos Humanos, 2015). 

El autor identificó (UF0517, Organización Empresarial y de Recursos Hu-
manos, 2015) seis conjuntos de funciones u operaciones presentes en 
cualquier empresa: 

‒ Función técnica. 
‒ Función comercial. 
‒ Función financiera 
‒ Función de Seguridad. 
‒ Función Contable 
‒ Función Administrativa 

Estas funciones dentro de las empresas debían formar parte de un pro-
ceso administrativo (pronosticar, organizar, mandar, regular y inspec-
cionar), es decir una estructura de principios administrativos que se de-
ben adaptar de acuerdo con el giro, tamaño, principios y objetivos de 
cada entidad económica.  Los principios administrativos que Fayol 
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considero para su aplicación en cualquier empresa en el ejercicio de sus 
funciones, solo se destinaron al personal ósea al cuerpo social de la em-
presa (UF0517, Organización Empresarial y de Recursos Humanos, 2015) 
y son los siguientes:  

‒ División del trabajo. 
‒ Autoridad y responsabilidad 
‒ Disciplina 
‒ Unidad de mando 
‒ Unidad de dirección 
‒ Subordinación del interés individual al interés general. 
‒ Remuneración del personal 
‒ Centralización/Descentralización 
‒ Jerarquía 
‒ Orden  
‒ Equidad 
‒ Estabilidad personal 
‒ Iniciativa 
‒ Unión personal 

Actualmente tanto las funciones como los principios de Henry Fayol se 
han ido adaptando a la evolución de las empresas a lo largo de los años 
y a sus necesidades actuales, a los avances tecnológicos, científicos, de 
comunicación, a los nuevos modelos de trabajo, economías de plata-
forma, sostenibilidad y responsabilidad social, diversidad e inclusión y 
esto no para aquí, el mundo y los seres humanos siempre estamos en 
constante cambio.  

1.6. LA INTEGRACIÓN DE STEM A LAS MICROEMPRESAS TEXTILES POBLANAS 

Actualmente, las microempresas textiles en el Estado de Puebla inversa-
mente de su disposición en la economía local y en la preservación de 
tradiciones artesanales,  afrontan una sucesión de retos que alcanzan co-
locar en riesgo su estabilidad y desarrollo, retos como la competencia de 
grandes corporaciones, la entrada masiva de productos textiles del 
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extranjero a precios bajos, trámites burocráticos para obtener créditos 
bancarios, los altos costos en la adquisición de materias primas y maqui-
naria, la falta de acceso a software, la escases de mano de obra compe-
tente, la falta de responsabilidad ambiental, entre otros, los cuales prác-
ticamente se requieren atender para lograr un óptimo fortalecimiento en 
este tipo de organizaciones. 

La integración de las disciplinas STEM en las microempresas textiles de 
Puebla representan una oportunidad para impulsar la innovación, opti-
mar la competencia y aseverar la sostenibilidad de este sector tradicional. 
Al incorporar elementos científicos y tecnológicos en sus procesos pro-
ductivos, estas empresas pueden optimizar sus operaciones, desarrollar 
nuevos productos y acceder a mercados más amplios.  

Sin embargo, para la integración de STEM también se pueden presentar 
algunos retos, como la falta de acceso a financiamiento, la escasez de 
personal capacitado y la resistencia al cambio.  

Este tipo de organizaciones debe comprender que todo cambio tiene sus 
pros y sus contras, pero al aprovechar las herramientas y conocimientos 
que ofrecen estas disciplinas, las empresas textiles poblanas pueden for-
talecer su posición en el mercado y contribuir al desarrollo económico y 
social de la región.  

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ Establecer la importancia de la implementación de la metodolo-
gía STEM en microempresas textiles del Estado de Puebla para 
lograr el fortalecimiento organizacional, con el fin de mejorar su 
competitividad, eficiencia y sostenibilidad en el mercado. 

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS. 

‒ Identificar los factores clave de la metodología STEM que con-
tribuyen al fortalecimiento organizacional en microempresas 
textiles del Estado de Puebla.  
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‒ Identificar las oportunidades que existen para la implementa-
ción de metodologías STEM en microempresas textiles del Es-
tado de Puebla.  

3. METODOLOGÍA

Esta investigación parte del modelo cualitativo, ya que a través de ella se 
buscar comprender en profundidad las experiencias, significados, pers-
pectivas y motivaciones de las personas involucradas (Behar,2008), al 
interior de una microempresa textil ubicada de Atoyatempan Puebla, 
donde la tarea primordial es entender e interpretar la forma de trabajo 
desde lo particular hasta lo general en base a sus experiencias donde se 
desenvuelven (Vasilachhis et al.,2006) esto a su vez facilitará el diseño 
de un modelo que logre la implementación de metodologías STEM que 
contribuyan al fortalecimiento organizacional de la entidad económica.  

El enfoque elegido dentro de este modelo de investigación será el inter-
pretativo, este enfoque se sustenta en la idea de que la realidad social es 
compleja, dinámica y multifacética (Ayala,2022), es por eso que se busca 
analizar las prácticas cotidianas en el proceso laboral y administrativo de 
la MiPyMEs textil de Atoyatempan, Puebla, fenomenológico, para com-
prender el comportamiento de los trabajadores en base a sus creencias, 
valores, principios éticos y culturales, la experiencia vivida de los em-
pleados en relación con su trabajo y las razones que los llevan a abando-
nar la empresa, no lograr aumentar las ventas, la falta de liderazgo, de 
plazas, promociones, además de ver si se emplean tecnologías que se in-
tegren en los procesos de trabajo y como impactan en las relaciones entre 
las personas. Esto nos ayudara a realizar una interpretación contextuali-
zada de los hallazgos de la investigación. 

En cuanto al diseño de la investigación esta será descriptiva ya que se 
busca describir y caracterizar una situación en particular, en este caso el 
fortalecimiento organizacional, sin establecer relaciones causales, para 
recopilar y analizar datos sobre las prácticas actuales y las necesidades de 
la empresa en las áreas de estudio. 

Se realizó una revisión sistemática de la literatura para analizar conceptos 
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clave como la metodología STEM, sostenibilidad y fortalecimiento or-
ganizacional. Los conceptos se clasificaron y evaluaron de acuerdo con 
criterios predefinidos, examinando su aplicación y definiciones en di-
versos estudios. La investigación es de tipo documental cualitativa, con 
un enfoque exploratorio que se centra en una problemática específica ya 
que la hipótesis central plantea que la implementación de la metodolo-
gía STEM puede contribuir al fortalecimiento organizacional en micro-
empresas textiles del Estado de Puebla. 

La estructura del trabajo contempla ocho apartados: 1) Introducción, 2) 
Objetivos, 3) Metodología, 4) Resultados, 5) Discusión, 6) Conclusio-
nes, 7) Agradecimientos y 8) Referencias. 

4. RESULTADOS 

La implementación de esta metodología tiene como objetivo lograr va-
rios resultados. En primer lugar, la importancia de implementar STEM 
en microempresas textiles del Estado de Puebla para lograr el fortaleci-
miento organizacional, con el fin de mejorar su competitividad, eficien-
cia y sostenibilidad en el mercado, esto implica la aplicación de conoci-
mientos científicos y tecnológicos en los procesos productivos, los cuales 
se traducen en mejora en la eficiencia, la calidad, la innovación y la com-
petitividad de estas empresas.  

Tomando en cuenta que el sector textil poblano es un motor clave para 
la economía local, generando un importante número de empleos y apor-
tando de manera sustancial al PIB estatal. Los datos de 2022 revelan el 
dinamismo de este sector, con una producción y exportaciones que su-
peraron los 15 mil millones de pesos y los mil millones de dólares res-
pectivamente (Ejecutivo, 2023) 

Sin embargo, para asegurar el fortalecimiento organizacional en este sec-
tor implementando disciplinas STEM, las empresas deben tener claro 
que los beneficios que se lograran para asegurar un futuro próspero y 
sostenible en la región deben avanzar hacia una implementación de tec-
nologías como la automatización y la optimización de procesos, lo cual 
permite reducir costos y aumentar la productividad.  
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Cuando la ingeniería y la tecnología hacen sinergia en la industria textil 
se puede lograr el control de la calidad basado en datos, se pueden utili-
zar productos innovadores y sustentables para marcar una diferenciación 
y así impactar en mercados más exigentes, generando mayores ventas y 
como consecuencia mayores utilidades.  

La industria textil poblana tiene un gran potencial para integrar disci-
plinas STEM en diferentes áreas de las microempresas como en el área 
de Diseño, donde la implementar CAD (Diseño asistido por compu-
tadora) permite crear diseños más complejos y personalizados, redu-
ciendo los tiempos de desarrollo, así como los simuladores que permiten 
evaluar el comportamiento de los tejidos y prendas antes de su produc-
ción. (León, 2007). 

Otra área en donde se puede implementar STEM es en Producción, ya 
que al incorporar maquinaria y equipos automatizados se consigue au-
mentar la eficiencia y la precisión en los procesos de producción, así 
como el uso de sensores y sistemas de control de calidad automatizados 
garantizando la consistencia y la calidad de los productos.  

La disciplina STEM implementada en el área de Gestión, es una gran 
herramienta de plantificación en la producción que permite optimizar 
los recursos y reducir los tiempos de entrega. Si le sumamos la digitali-
zación de la cadena de suministros, facilita el seguimiento de los mate-
riales y productos, mejorando la eficiencia y la trazabilidad.  

El segundo resultado al implementar la metodología STEM en micro-
empresas textiles poblanas es la identificación de los Factores Clave que 
contribuyen al fortalecimiento organizacional y son los siguientes: 

‒ La Innovación y desarrollo de nuevos productos, al diseñar por 
computadora, al buscar nuevas fibras naturales o recicladas o 
al combinar tecnología digital con procesos tradicionales per-
mitieron ofrecer productos personalizados.  

‒ La Optimización de procesos productivos mediane la automa-
tización, esto genero de una forma positiva mayor eficiencia, 
reducción de errores, se mejoró la gestión de suministros y la 
calidad se controla por medio de datos. 
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‒ La Competitividad en las microempresas se logra si incorporan 
valor agregado a sus productos para diferenciarse de los demás, 
deben reducir desperdicios para contribuir a la disminución de 
costos de producción, pero también para que los mercados 
vean que este tipo de empresas son sustentables y están atentas 
al cuidado del medio ambiente.  

‒ Tecnologías limpias, uso de materiales sostenibles y la adop-
ción de prácticas de reciclaje y reutilización de materiales con-
tribuyen a una economía más circular y sostenible. 

‒ Fortalecimiento del Capital Humano, implementando progra-
mas de capacitación en STEM, lo cual permite que los traba-
jadores adquieran nuevas habilidades y conocimientos, así 
como el uso de herramientas tecnológicas, las cuales motivan a 
la participación constante y mejoramiento en los procesos.   

‒ Resiliencia, la integración de STEM a las microempresas texti-
les permite su adaptación con mayor facilidad a los cambios 
del mercado y las nuevas tecnologías. La creación de nuevos 
productos y servicios diversifica los ingresos de las empresas y 
las hace más resilientes a la crisis.  

‒ Financiamiento, es esencial para adquirir la tecnología necesa-
ria y llevar a cabo proyectos de innovación.  

El último resultado de esta investigación es la identificación de las opor-
tunidades que existen para la implementación de metodologías STEM 
en microempresas textiles del Estado de Puebla, las cuales representan 
como un gran abanico para impulsar la innovación, la competitividad y 
la sostenibilidad de este sector. Algunas de las oportunidades más rele-
vantes son las siguientes: 

‒ Desarrollo de nuevos productos y servicios como la incorpora-
ción de sensores y componentes electrónicos en los textiles per-
mite crear productos con funcionalidades adicionales, como 
monitoreo de la salud o respuesta a estímulos externos. 
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‒ Optimización de procesos productivos, como la aplicación de 
sensores y análisis de datos permite detectar posibles fallas en 
los equipos antes de que ocurran, evitando paradas no progra-
madas.  

‒ Mejora de la calidad y el control de la calidad, como la imple-
mentación de sistemas de trazabilidad que permite rastrear los 
productos desde la materia prima hasta el consumidor final, 
mejorando la transparencia. 

‒ Sostenibilidad y Economía circular, como el desarrollo de pro-
ductos textiles biodegradables y compostables reduce el im-
pacto ambiental al final de su vida útil. 

‒ Fortalecimiento de la marca y posicionamiento en el mercado, 
como la venta de productos a través de plataformas en línea 
permite acceder a nuevos mercados y aumentar las ventas.  

‒ Colaboración y redes de innovación, como la participación en 
clústeres textiles o la colaboración con instituciones académicas. 

En resumen, la implementación de metodologías STEM en las micro-
empresas textiles del Estado de Puebla, representa una gran oportunidad 
para fortalecer gran parte de la organización, logrando mejorar muchos 
aspectos como la competitividad, la sostenibilidad y la innovación, sin 
perder de vista los factores clave que contribuyen en conjunto al desa-
rrollo económico y social de la región. 

5. DISCUSIÓN

Después de lo expuesto anteriormente y realizando un análisis de la im-
portancia de la implementación de la metodología STEM en microempre-
sas textiles del Estado de Puebla puedo sintetizar diciendo que para forta-
lecer la organización de la industria textil, hay un sinfín de oportunidades 
para su planeación, organización, ejecución y control constante para lograr 
mejorar su competitividad, eficiencia y sostenibilidad en el mercado. 

A continuación, dejo algunos datos y aspectos interesantes que pueden 
enriquecer aún más la discusión sobre la implementación de STEM en 
microempresas textiles:  
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‒ Potencial de crecimiento del mercado textil inteligente: Las 
microempresas textiles de Puebla tienen una gran oportunidad 
de aprovechar el creciente interés en los textiles inteligentes. Al 
incorporar tecnología en sus productos, pueden acceder a nue-
vos mercados y ofrecer soluciones innovadoras a los consumi-
dores. 

‒ Desafíos en la adopción de tecnologías: A pesar de los benefi-
cios, la implementación de STEM en las microempresas se ve 
obstaculizada por problemas como la falta de dinero, la escasez 
de personal calificado y la dificultad para cambiar las formas 
de hacer las cosas. 

‒ Impacto social: La implementación de STEM en las empresas 
textiles puede mejorar la vida de los trabajadores, ofreciendo 
mejores salarios y condiciones laborales 

‒ Vinculación con el patrimonio textil de Puebla: La integración 
de STEM puede ayudar a preservar y revitalizar el patrimonio 
textil de Puebla, creando productos innovadores basados en 
técnicas tradicionales.  

‒ Trabajo conjunto con universidades: El trabajo en equipo en-
tre universidades y microempresas es esencial para incrementar 
la transferencia de conocimientos y el desarrollo de nuevas ha-
bilidades.  

‒ La importancia de la presencia de las mujeres en la industria 
textil: actualmente las mujeres han logrado desenvolverse en la 
industria, la implementación de STEM puede desarrollar nue-
vas habilidades y promover la equidad de género. 

6. CONCLUSIONES 

La metodología STEM está revitalizando la industria textil poblana, 
creando empleos mejor remunerados y fortaleciendo la economía local. 
Gracias a STEM, pequeñas empresas familiares están logrando competir 
en un mercado global cada vez más exigente. Además, están preservando 
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las tradiciones textiles de Puebla y promoviendo el desarrollo sostenible.  

Las microempresas textiles de Puebla están enfrentando un reto gigante: 
adaptarse a un mundo cada vez más tecnológico. Pero no están solas, 
ingenieros, diseñadores, artesanos y funcionarios públicos están traba-
jando juntos para encontrar soluciones creativas. Desde talleres de capa-
citación hasta programas de financiamiento, la comunidad se está 
uniendo para impulsar la transformación de la industria textil. 

Gracias a esta investigación, vislumbramos un futuro prometedor para 
la industria textil de Puebla. Pequeños talleres, llenos de tradición, se 
convertirán en centros de innovación, creando productos de alta calidad 
que compitan a nivel mundial. Los jóvenes, inspirados por estas nuevas 
tecnologías, encontrarán en la industria textil una oportunidad de desa-
rrollo profesional y crecimiento. 
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1. INTRODUCCIÓN

En una sociedad moderna y avanzada, es importante que todas las per-
sonas tengan la oportunidad de realizar su contribución y para esto se 
debe garantizar un acceso equitativo a la tecnología. Sin embargo, las 
personas con movilidad reducida avanzada, tales como las que padecen 
cuadriplejía, sufren de serias dificultades a la interacción con dispositivos 
informáticos comunes, esta condición limita su independencia y parti-
cipación en actividades educativas, laborales y sociales. 

El problema de la accesibilidad digital (Martínez Torán & Esteve Sendra, 
2022) no es exclusivo para las personas de movilidad reducida. Existen 
en el mundo miles de millones de personas que tienen diferentes disca-
pacidades y se les hace difícil trabajar con un ordenador e incluso realizar 
tareas cotidianas. La Organización Mundial de la Salud (OMS) estima 
que más de mil millones de personas (World Health Organization, 
2023), aproximadamente el 15% de la población mundial, vive con al-
gún tipo de discapacidad. Una parte importante de estas personas tiene 
discapacidades motoras graves, como la tetraplejía, que les impiden el 
manejo de dispositivos como los teclados y el ratón. Además, por 
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ejemplo, mudos, sordos y ciegos también tienen otros problemas para el 
uso de la tecnología. 

Entre las enfermedades que restringen el uso de la tecnología se encuen-
tran la esclerosis lateral amiotrófica (ELA), las lesiones medulares seve-
ras, la parálisis cerebral y enfermedades degenerativas como la esclerosis 
múltiple. Estas condiciones afectan la capacidad motora de los indivi-
duos, impidiéndoles realizar tareas cotidianas que muchas personas dan 
por sentadas, como escribir un correo electrónico, navegar por internet 
o participar en reuniones virtuales. En España, según el Instituto Na-
cional de Estadística (INE), aproximadamente 4 millones de personas 
tienen alguna discapacidad (INE, 2020) (RTVE.es, 2022), y de estas casi 
el 9% tiene severas dificultades para movilizarse e integrar las extremi-
dades superiores para su uso. 

El impacto de estas limitaciones no solo afecta la vida personal de los 
individuos, sino que las oportunidades en el ámbito educativo y laboral 
también se ven restringidas. Cada vez el mundo está más interconectado 
gracias a la tecnología, la incapacidad de acceder a la tecnología puede 
agravar las diferencias sociales y dejar a estas personas atrás en un con-
texto en donde tener habilidades digitales es fundamental para una in-
clusión y un desarrollo de la sociedad. 

Ante esta situación, se hace necesario desarrollar soluciones tecnológicas 
innovadoras que permitan superar estas barreras. El proyecto se centra 
en la creación de un sistema que utiliza el movimiento ocular como 
principal método de interacción; esto, a su vez, permite a los usuarios 
con graves deficiencias motoras utilizar un ordenador de forma autó-
noma. La pupilometría (Martínez-Ricarte et al., 2013) es justamente se-
guimiento y análisis de los movimientos del ojo; que representaría una 
herramienta en esta meta. Como tecnología complementaria para seguir 
y analizar el movimiento de un ojo, unida a sistemas expertos y sofisti-
cados algoritmos de visión por ordenador, puede transformar las inter-
acciones de las personas con discapacidad. 

El sistema desarrollado no solo mejora la accesibilidad, sino que también 
fomenta la igualdad social al ofrecer una solución inclusiva y adaptativa. 
La posibilidad de utilizar un ordenador independientemente de las 
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limitaciones físicas o sensoriales no solo proporciona autonomía, sino 
que también abre nuevas oportunidades en ámbitos como la educación, 
el empleo y el entretenimiento. Este enfoque contribuye al cumplimiento 
de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), específicamente en lo 
referente a la reducción de desigualdades (ODS 10) y la promoción de la 
educación inclusiva (ODS 4) (Pacto Mundial ONU, 2024). 

El diseño del sistema también contempla su aplicabilidad para otras dis-
capacidades sensoriales. Por ejemplo, personas que son mudas y que ne-
cesitan comunicarse con su entorno pueden beneficiarse de una interfaz 
basada en el seguimiento ocular para generar texto o emitir comandos. 
Esto les permitiría participar más plenamente en actividades sociales y 
profesionales, eliminando barreras que tradicionalmente les han impe-
dido hacerlo. 

La importancia de este proyecto también radica en su capacidad para 
generar conciencia sobre la necesidad de diseños inclusivos en tecnolo-
gías emergentes. Incorporar criterios de accesibilidad desde las primeras 
fases de desarrollo no solo beneficia a las personas con discapacidades, 
sino que también mejora la experiencia general del usuario para todos. 
Por ejemplo, el seguimiento ocular, aunque inicialmente diseñado para 
personas con movilidad reducida, podría integrarse en dispositivos con-
vencionales para facilitar tareas en entornos médicos, industriales o de 
realidad virtual. 

En el sector educativo, por ejemplo, permitiría a estudiantes con disca-
pacidades motoras acceder a plataformas de aprendizaje en igualdad de 
condiciones, participando activamente en clases virtuales y evaluaciones 
interactivas. En el ámbito laboral, abre la posibilidad de que profesiona-
les con movilidad reducida puedan desempeñar tareas técnicas o admi-
nistrativas, como la gestión de datos, el diseño gráfico o la programa-
ción, utilizando únicamente el movimiento ocular. En el sector médico, 
la integración de sistemas basados en pupilometría podría facilitar a pa-
cientes con discapacidades severas la comunicación directa con personal 
sanitario, mejorando la calidad de los diagnósticos y tratamientos. In-
cluso en áreas como la domótica y la realidad virtual (Rodríguez Cano et 
al., 2021), este tipo de tecnología redefine la interacción con 
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dispositivos, permitiendo el control de entornos inteligentes o la parti-
cipación en experiencias inmersivas sin necesidad de interacciones físi-
cas. Este enfoque multisectorial no solo amplía las oportunidades para 
los usuarios, sino que también subraya el valor universal de las solucio-
nes accesibles en la sociedad moderna. 

En conclusión, este proyecto busca garantizar que cualquier persona, in-
dependientemente de su discapacidad, tenga la posibilidad de utilizar 
un ordenador. Esto no solo es un acto de justicia social, sino también 
un paso necesario hacia una sociedad más inclusiva, donde la tecnología 
esté al alcance de todos. 

2. OBJETIVOS 

Este proyecto tenía como objetivo general diseñar y desarrollar un dis-
positivo innovador que permita a las personas con cuadriplejía y otras 
discapacidades motoras severas interactuar con computadoras de ma-
nera independiente, utilizando el seguimiento ocular como principal 
medio de interacción. Este objetivo general se desglosa en una serie de 
objetivos específicos que abordan tanto aspectos tecnológicos como so-
ciales, asegurando un impacto significativo en la calidad de vida de los 
usuarios y en la promoción de la inclusión tecnológica. Esos subobjeti-
vos son los siguientes: 

2.1. DESARROLLO DE UN SOFTWARE AVANZADO 

‒ Se diseñaron algoritmos especializados que interpretan con 
precisión los movimientos oculares, transformándolos en co-
mandos computacionales que permiten una interacción fluida 
con el sistema. 

‒ Se implementó herramientas de calibración para garantizar la 
adaptabilidad del sistema a las características individuales de 
cada usuario, teniendo en cuenta variaciones en los patrones 
oculares. 
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‒ Se desarrolló un software de control que permite la navegación 
por la pantalla, la escritura en teclados virtuales y la selección 
de opciones mediante fijaciones visuales. 

2.2. DISEÑAR UNA INTERFAZ DE USUARIO ADAPTATIVA 

‒ Se creó una interfaz intuitiva, personalizable y accesible, dise-
ñada específicamente para usuarios con movilidad reducida 
avanzada. 

‒ Se diseñó componentes modulares que permiten la integración 
de nuevas funcionalidades en futuras actualizaciones del sistema. 

2.3. FOMENTAR LA INDEPENDENCIA TECNOLÓGICA DE LOS USUARIOS 

‒ Se fomenta el uso de herramientas que permiten a las personas 
con discapacidades motoras realizar tareas informáticas coti-
dianas sin asistencia, como enviar correos electrónicos, navegar 
por internet o participar en plataformas de aprendizaje virtual. 

‒ Se diseñó y desarrolló aplicaciones personalizadas que permi-
ten a los usuarios interactuar en entornos educativos y labora-
les, promoviendo su inclusión y participación activa. 

2.4. DISEÑAR Y FABRICAR UN DISPOSITIVO ESPECIALIZADO 

‒ Se elaboró un diseño 3D para los componentes del dispositivo, 
garantizando que cumplían con los estándares de ergonomía, 
comodidad y facilidad de uso. 

2.5. INCORPORAR ELEMENTOS DE GAMIFICACIÓN  

‒ Se diseñó y desarrolló actividades lúdicas que aprovechan las 
capacidades del dispositivo, como juegos interactivos que no 
solo fomentan la autonomía, sino también la motivación y el 
aprendizaje. 
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2.6. PROMOVER LA INCLUSIÓN SOCIAL Y LA IGUALDAD TECNOLÓGICA 

‒ Se ha contribuido a la reducción de las brechas tecnológicas 
ofreciendo soluciones accesibles que permiten la participación 
de personas con discapacidades en actividades educativas, la-
borales y recreativas. 

3. ARQUITECTURA DEL SISTEMA PROPUESTO 

El sistema que se propone busca proveer una solución que permita a 
personas con discapacidades motoras severas interactuar con compu-
tadoras usando solo sus ojos. Esta solución se basa en tecnologías avan-
zadas de hardware y software. Es modular para dar eficiencia, escalabili-
dad y usabilidad al mismo tiempo. Dentro de este proyecto, se han iden-
tificado varios componentes que trabajan en sincronía. 

En términos de hardware, el sistema incluye una cámara de alta resolu-
ción. Esta cámara puede seguir con precisión los movimientos oculares 
del usuario. Además, cuenta con sensores infrarrojos. Estos proyectan 
luz invisible en los ojos del usuario. Los sensores luego capturan reflejos 
de la córnea y la pupila. Esto permite recoger datos precisos sobre la 
posición y movimiento de los ojos. Así, se logra un seguimiento fiable, 
incluso en ambientes con poca luz y sin casi interrupciones. 

Los datos son posteriormente enviados a una unidad de procesamiento 
especializada y diseñada para afrontar grandes cantidades de datos en 
tiempo real. Esta unidad de procesamiento se encargará de realizar un 
preprocesado de los datos en el que eliminará las interferencias y opti-
mizará las señales. En este punto esos datos, son enviados a un sistema 
de alto rendimiento que enviará y ejecutará los algoritmos para el análisis 
de la imagen. Esta tarea es, muy crítica para poder interpretar los movi-
mientos oculares y convertirlos en comandos de computación que los 
usuarios puedan hacer servir para interactuar con el sistema. 

En el apartado del software, la arquitectura incluye un módulo de segui-
miento ocular que utiliza algoritmos, como, por ejemplo, el filtro de 
Kalman, para analizar los datos capturados. Este módulo determina, con 
precisión, donde el usuario mira la pantalla y que información debe ser 
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procesada por un motor de interacción que determinará la acción a rea-
lizar, como el movimiento de un cursor, la selección de ítems en la pan-
talla o la escritura en un teclado virtual. Este software también incluye 
funcionalidades adaptativas que calibrarán el sistema de acuerdo con las 
necesidades individuales de los usuarios garantizando la personalización 
del servicio. 

FIGURA 1. Interfaz para utilizar los diferentes tipos de uso del ratón 

Fuente: Obtención propia 

FIGURA 2. Teclado flotante, buscando la plataforma STUDIUM de la USAL 

Fuente: Obtención propia 

La interfaz al igual que el sistema, es una parte importante del diseño 
del mismo. Su diseño ha sido pensado para que sea accesible e intuitiva. 
Esta interfaz incluye elementos visuales claros. Su característica más sig-
nificativa es la existencia de un teclado virtual flotante que permanece 
visible durante la tarea de escritura.  
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FIGURA 3. Menú principal de la interfaz  

 
Fuente: Obtención propia 

El flujo de la información dentro del sistema comienza con la captura de 
información a través de la cámara y de los sensores infrarrojos, para luego 
enviarla a la unidad de procesamiento (PC). En esta unidad procesadora 
la información se optimiza y transforma en coordenadas que identifican 
de manera precisa la posición de la mirada del usuario en la pantalla. 

FIGURA 4. Utilizando el software en modo de prueba 

 
Fuente: Obtención propia 
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Gracias a su diseño modular, esta arquitectura tiene muchas ventajas 
como el hecho de que permite incluir mejoras tecnológicas futuras sin 
tener que modificar la estructura fundamental del sistema. Su alta pre-
cisión y fiabilidad aseguran que los resultados obtenidos serán siempre 
muy similares, y la posibilidad de personalizar los elementos de las ins-
trucciones y del software permite la adaptación del sistema a las caracte-
rísticas individuales de cada persona. En resumen, esto se traduce en que 
esta arquitectura combina hardware y software modernas para dar una 
respuesta accesible, eficiente y escalable como forma de apoyar la inclu-
sión y la autonomía de las personas con discapacidades motoras en el 
mundo digital. 

4. METODOLOGÍA

El desarrollo del sistema propuesto que posibilita la interacción de per-
sonas cuadripléjicas y personas con movilidad reducida avanzada con 
ordenadores a través del seguimiento de la mirada se fundamenta en un 
enfoque multidisciplinar, que combina tecnologías avanzadas en visión 
por computador, en el análisis de datos biométricos y en el diseño de 
interfaces adaptativas que, incluso, no sólo da respuesta a las necesidades 
tecnológicas sino que también considera los aspectos humanos que ga-
rantizan una experiencia de usuario accesible y efectiva. Las metodolo-
gías que se reducen a continuación se encuentran enmarcadas en prácti-
cas actuales de desarrollo de sistemas accesibles: 

4.1. DESARROLLO ÁGIL Y MODULAR 

El proceso de desarrollo fue conducido mediante metodologías ágiles, 
en concreto, la metodología Scrum (Ramírez et al., 2019). Tal modelo 
facilita una iteración e incremento de un ciclo de trabajo, lo que ayuda 
a adaptarse a los cambios en cuanto a requisitos y necesidades de los 
usuarios. En este caso particular, el sistema fue diseñado bajo una me-
todología modular, que permitió desplegar cada uno de los componen-
tes del sistema de manera independiente: el hardware de seguimiento 
ocular, el software de procesamiento y la interfaz de usuario adaptativa. 
De esta manera se lograba no solo reducir el tiempo de desarrollo, sino 
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que, además, se podía realizar el módulo conforme a las características 
del usuario o preferencia final del mismo. Con esto alcanzamos el obje-
tivo de adaptar las modificaciones y mejorar de forma progresiva gracias 
a las pruebas continúas realizadas. 

4.2. INTEGRACIÓN DE TECNOLOGÍA DE SEGUIMIENTO OCULAR 

En lo que respecta al componente que atiende la función de seguimiento 
ocular, se utilizó una tecnología avanzada de visión por computadora. 
La tecnología de seguimiento ocular se hizo posible incorporando sen-
sores de infrarrojos y cámaras de alta definición para registrar el movi-
miento ocular con una alta tasa de refresco con el fin de poder detectar 
adecuadamente el movimiento ocular no sólo cuando es lento, sino 
igualmente cuando es rápido o el usuario tiene movimientos muy pe-
queños. Dicho componente se basa en algoritmos de procesamiento de 
imágenes para poder identificar sin dificultad la posición y el movi-
miento ocular de las personas. Para llevar a cabo la interpretación del 
movimiento ocular en un ordenador, se utilizaron técnicas de análisis de 
patrones visuales en las que el movimiento en el espacio visual se con-
vertía en una señal computacional muy similar a la forma de cómo una 
persona tradicional hace uso de un ratón o un teclado. 

Un factor importante que tienen en cuenta para lograr el seguimiento 
ocular es la adaptación de dicho seguimiento ocular a diferentes niveles 
de gravedad en cuanto a la movilidad reducida, que es un reto concreto. 
A base de pruebas constantes al sistema y del feedback directo del equipo 
de desarrollo, el sistema va adaptando la manera en la que las personas 
manejan las funcionalidades de los controles para conseguir que el con-
trol sea fluido y eficiente. 

4.3. DISEÑO DE INTERFAZ ADAPTATIVA Y PERSONALIZADA 

La interfaz de usuario es uno de los componentes fundamentales del 
sistema, y para su desarrollo se aplicaron principios de diseño inclusivo 
y accesibilidad digital. La interfaz fue diseñada de manera que permita 
al usuario personalizarla según sus necesidades, incluyendo la modifica-
ción del tamaño de los elementos, la disposición de los botones y la 
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velocidad de respuesta a los movimientos oculares. Se siguieron directri-
ces de accesibilidad como las recomendadas por la Web Content Acces-
sibility Guidelines (WCAG), garantizando que las personas con disca-
pacidad motriz pudieran acceder y utilizar las funcionalidades de manera 
intuitiva y sin barreras. (WCAG 2.1, 2024) 

Se adoptó un modelo de Interacción Humano-Computador (HCI) cen-
trado en el usuario, donde se realizó un análisis continuo del comporta-
miento y las respuestas de los usuarios para mejorar la interacción y la 
usabilidad del sistema. 

4.4. APLICACIÓN DE PRINCIPIOS DE INCLUSIVIDAD DIGITAL 

Este trabajo sigue principios de Inclusión Digital, un marco metodoló-
gico que se centra en garantizar que todas las personas, independiente-
mente de sus capacidades físicas, puedan acceder a las tecnologías digi-
tales. Este enfoque busca no solo resolver problemas de accesibilidad, 
sino también promover la participación activa en la sociedad digital. El 
sistema desarrollado tiene un impacto directo en la calidad de vida de 
las personas con movilidad reducida, ya que les permite participar en 
entornos educativos y sociales de forma autónoma, mejorando su inter-
acción con plataformas digitales como Moodle, redes sociales y aplica-
ciones educativas. 

5. CASOS DE ESTUDIO

El sistema que se propone en este trabajo fue testado a través de una 
serie de casos de estudio, especialmente diseñados para comprobar la 
efectividad de este en situaciones reales. Durante las pruebas llevadas a 
cabo, el objetivo fundamental fue examinar su rendimiento adaptabili-
dad en distintos escenarios que tomaban como base actividades educa-
tivas, lúdicas y terapéuticas. Cada caso de estudio fue pensado para ex-
plorar de forma individual una de las dimensiones de la funcionalidad 
del sistema y para facilitar la recogida de datos cuya principal finalidad 
era la mejora del sistema tanto en hardware como en software. 

En el primer caso de estudio, se examinó la aplicación del sistema en el 
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ámbito educativo a partir de la integración con plataformas virtuales 
como Moodle. Se generaron actividades de aprendizaje adaptativo que 
permiten la navegación por menús y la realización de ejercicios interac-
tivos a partir del único uso del movimiento ocular. Los resultados obte-
nidos evidenciaron que los usuarios podían interactuar con dicho con-
tenido educativo, afirmando el poder del sistema para desarrollarlo en 
medios escolares y/o para la formación profesional, todo ello de modo 
especial considerando a personas que sufren discapacidades severas en la 
movilidad. 

FIGURA 4. Utilizando la interfaz de studium con el dispositivo 

 
Fuente: Obtención propia 

El segundo caso de estudio tuvo como eje principal el desarrollo de la 
aplicación lúdica de la solución bajo la forma de un videojuego interac-
tivo denominado Alien Coin, que fue programado específicamente para 
este trabajo. Se empleó el motor de videojuegos Godot y se incorporaron 
de manera nativa la posibilidad de seguimiento ocular al objeto de con-
trol de la aplicación. Se proponía a los jugadores recoger monedas en un 
espacio virtual cambiante mientras competían con otros usuarios a partir 
de una partida multijugador. Este caso de estudio permitía analizar el 
sistema de manera precisa en situaciones de alta demanda donde los rá-
pidos cambios de mirada y el cambio continuo de orientación son todos 
ellos componentes fundamentales del propio entorno. Los resultados in-
dicaron que el sistema no solo es robusto y fiable, sino que permite la 
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inmersión del usuario en un entorno recreativo accesible que permite 
prácticas de integración en el contexto lúdico. 

FIGURA 5. Gameplay Alien Coin 

Fuente: Obtención propia 

FIGURA 6. Modelo de jugador del juego Alien Coin en Godot 

Fuente: Obtención propia 

El tercer caso de estudio implicó la evaluación del uso terapéutico del 
sistema a partir de las pruebas que se desarrollaban con el objetivo de 
potenciar habilidades cognitivas y la memoria visual. Para este caso se 
determinaron herramientas como puedan ser juegos de memoria o prue-
bas de daltonismo que permitan evaluar la atención y la capacidad de 
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concentración de los usuarios. Estas actividades se proponían la identi-
ficación de pares y resolución de retos visuales adaptativos que cambia-
ban en función del progreso del usuario.  

FIGURA 7. Prueba de daltonismo 

 
Fuente: Obtención propia 

FIGURA 8. Vista del juego memory desarrollado 

 
Fuente: Obtención propia 

En todos los casos de estudio, las sesiones de feedback se planteaban con 
los miembros del equipo de desarrollo con el objetivo de detectar puntos 
de mejora. Las sesiones de feedback también ayudaban a recoger datos 
cualitativos y de tipo cuantitativo sobre el rendimiento del sistema, 
como por ejemplo la ratio de precisión del seguimiento ocular, la 
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latencia de respuesta o la experiencia del usuario. Las evidencias obteni-
das muestran que el sistema propuesto es una alternativa viable y válida 
para poder ser aplicada en distintos entornos con el objetivo de mejorar 
la calidad de vida de personas con discapacidad motora. Y, por último, 
los registros obtenidos sirvieron para detectar oportunidades para mejo-
rar el hardware y/o el software, garantizando así que el sistema se viera 
como un sistema que también va evolucionando y adecuándose a las 
demandas de los usuarios en el futuro. 

5. LÍNEAS FUTURAS

El desarrollo del sistema propuesto es un importante paso adelante en el 
acceso a la tecnología, pero también introduce múltiples oportunidades 
para su mejora y el desarrollo adicional. La futura generación de inves-
tigación y desarrollo debe dirigirse a la optimización de hardware y soft-
ware existentes y la búsqueda de nuevas aplicaciones que mejoren la fun-
cionalidad y el impacto social del sistema. 

Como se mencionó, una de las principales áreas de desarrollo futuro es 
la optimización del hardware. En particular, los elementos deben minia-
turizarse para que el dispositivo sea lo suficientemente compacto y no 
cargue al usuario durante el uso. Además, el costo de producción debe 
reducirse, dado que si se realiza el dispositivo debe será más barato; de 
lo contrario, no funcionará con las comunidades con menos recursos.  

Otra línea de investigación será la expansión de las funcionalidades que 
se pueden lograr con el sistema. A este respecto, es probable que se desa-
rrollen aplicaciones sectoriales, como la domótica, con la que el sistema 
permitirá a los propietarios controlar dispositivos inteligentes con mo-
vimiento ocular. Además, es probable que la aplicación médica y, más 
generalmente, la industrial sean exploradas logrando adoptar la capaci-
dad de interactuar sin manos en el quirófano, el laboratorio o, por su-
puesto, en la línea de producción. Además, puede ser posible explorar si 
se puede hacer un uso eficaz de los modelos predictivos que asuman que 
intenta el usuario y minimizar así la fricción de la interacción y la carga 
de tareas más complejas. 
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Para el ámbito educativo, podrá ser posible diseñar herramientas adap-
tativas de aprendizaje que satisfagan las demandas de aprendices disca-
pacitados y se utilizará la tecnología tal como los entornos de RA para 
sumergirse en estas experiencias. 

La validación clínica será una prioridad en el desarrollo. Se puede cola-
borar con centros de rehabilitación y hospitales para evaluar los efectos 
del tratamiento del sistema en pacientes con afecciones como parálisis 
cerebral, esclerosis lateral amiotrófica y esclerosis amiotrófica. Estos es-
tudios ayudarán no sólo a medir la utilidad clínica de un dispositivo. 
Sino también a identificar áreas de mejora que aumentarán el rendi-
miento del dispositivo en el tratamiento de la enfermedad. 

Por último, se trabajará en estrategias de comercialización para garanti-
zar que el sistema alcance a un público amplio. Esto incluirá el desarrollo 
de modelos de licenciamiento con fabricantes de dispositivos de asisten-
cia, así como colaboraciones con organizaciones sin fines de lucro y go-
biernos para facilitar la distribución del dispositivo en comunidades vul-
nerables. Asimismo, se buscará proteger la propiedad intelectual de los 
avances tecnológicos realizados, asegurando así la sostenibilidad y el cre-
cimiento continuo del proyecto. 

6. CONCLUSIONES  

El desarrollo de este sistema basado en pupilometría y tecnología avan-
zada para el seguimiento ocular constituye un avance significativo en la 
accesibilidad tecnológica para personas con discapacidades motoras se-
veras. Este proyecto aborda no solo un desafío técnico, sino también 
cada importante cuestión social al crear una herramienta que fomenta la 
inclusión y la autonomía. Los resultados obtenidos de los casos de estu-
dio y las pruebas que se llevaron a cabo indican que el sistema es funcio-
nal, preciso y versátil: atiende diferentes requerimientos y contextos. 

Dentro del ámbito educativo, el sistema demostró su capacidad de ser 
implementado en las plataformas de aprendizaje, permitiendo a los 
usuarios realizar tareas académicas de manera autónoma. Esto no solo 
crea oportunidades para nuevas formas de educación inclusiva, sino que 
también resalta el potencial del dispositivo para reducir las brechas 
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tecnológicas para estudiantes con discapacidad. En contextos recreati-
vos, la creación de juegos como "Alien Coin" ha demostrado que el sis-
tema puede ser empleado para el entretenimiento inclusivo, proporcio-
nando experiencias de juego enriquecidas para mejorar habilidades cog-
nitivas e involucramiento social. 

Uno de sus mayores activos es el diseño modular escalable del sistema, 
que permite integrar fácilmente futuras actualizaciones técnicas sin ne-
cesidad de rediseñarlo por completo. Este planteamiento ayuda a prepa-
rar el dispositivo para el futuro e incluir características de hardware, 
como sensores más precisos, y capacidades de software, como algoritmos 
de inteligencia artificial, que personalizan aún más la experiencia del 
usuario. La posibilidad de ampliar sus aplicaciones a campos como la 
domótica, la realidad virtual y los entornos industriales también de-
muestra la versatilidad de su sistema, centrado en una amplia usabilidad. 

A pesar de los logros conseguidos, una limitación de este proyecto es que 
también revela claras perspectivas de mejora. La reducción de costes, la 
disminución del hardware y la ampliación de la funcionalidad son objeti-
vos futuros que garantizarán una amplia disponibilidad de esta tecnología. 

En resumen, este proyecto es un paso importante hacia una sociedad 
más inclusiva y equitativa en la que la tecnología sea accesible para todos, 
independientemente de su capacidad física o sensorial. Se trata de una 
herramienta que promueve la autonomía y la participación, aumen-
tando significativamente la calidad de vida de quienes pueden utilizarla; 
pero también avanza en la reducción de brechas tecnológicas y sociales 
democratizando el acceso a sectores vulnerables, demostrando que con 
un impacto social positivo se puede cambiar las cosas. 
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hacia una tecnología más equitativa y accesible para todos. 
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