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Resumen 

Las personas con Síndrome de Down (SD) enfrentan limitaciones cognitivas 

que dificultan el aprendizaje y la comprensión en diversos contextos. El 

desarrollo de competencias artísticas en estudiantes con SD entraña varias 

dificultades como son el uso de diferentes metodologías docentes o la 

integración adecuada de recursos docentes y tecnológicos. La danza, un 

contexto poco explorado, ofrece beneficios tanto en el aprendizaje como a nivel 

motor y emocional. Además, el uso de herramientas tecnológicas junto con una 

metodología adecuada puede tener un impacto positivo en el proceso de 

aprendizaje y en las emociones de los estudiantes. 

Hay variedad de metodologías de enseñanza dirigidas a personas con 

Discapacidad Intelectual (DI). Sin embargo, en el proceso de investigación 

realizado, no se ha identificado una metodología docente única y definida que 

los educadores puedan aplicar de manera general. La mayoría de estas 

metodologías tienden a ser específicas y dependientes del contexto o del área 

de estudio, lo que condiciona su aplicabilidad. 

A lo largo de esta tesis se propone una metodología docente para la 

enseñanza en estudiantes con SD y se combina con el uso de una herramienta 

tecnológica. El trabajo incluye dos estudios fundamentales: en un primer estudio 

se propone una metodología docente de buenas prácticas desarrollada a partir 

de la experiencia con profesores de 37 centros participantes. En el segundo 

estudio, se presenta el desarrollo de una herramienta de Mobile Learning 

denominada MyDanceDown para el aprendizaje de algunos pasos básicos de la 

danza. Posteriormente, se integra la metodología docente propuesta con la 

aplicación MyDanceDown en un escenario práctico en el aula con alumnos.  

Se llevó a cabo una experiencia pre-post-test con siete estudiantes con SD en 

una Asociación especializada en la enseñanza de danza para dichos 

estudiantes. Los resultados han sido prometedores, y mostraron que la 

metodología de buenas prácticas junto con el uso de la herramienta de Mobile 

Learning mejoraron la competencia en danza y que puede contribuir a la 

manifestación de emociones positivas como la alegría en los estudiantes. De 

manera interesante, se encontró que el resultado de la tarea es el factor que 

tiene la mayor influencia en la manifestación de emociones, específicamente en 

la expresión de alegría y enfado en los estudiantes. 

Finalmente, gracias a la experimentación realizada y a la aportación de 

expertos multidimensionales, se ha perfeccionado y mejorado la herramienta 



 

 

MyDanceDown mediante tres prototipos. Estas versiones han permitido mejorar 

tanto las funcionalidades como la interfaz de la herramienta de Mobile Learning. 

  



 

 

Abstract 

People with Down Syndrome (DS) face cognitive limitations that hinder learning 

and understanding in various contexts. The development of artistic skills in 

students with DS involves several challenges, such as the use of different 

teaching methodologies or the proper integration of teaching and technological 

resources. Dance, a relatively unexplored context, offers benefits in both learning 

and motor and emotional levels. Furthermore, the use of technological tools along 

with an appropriate methodology can have a positive impact on the learning 

process and the emotions of the students. 

There is a variety of teaching methodologies aimed at individuals with 

Intellectual Disabilities (ID). However, in the research process undertaken, a 

single and defined teaching methodology that educators can apply universally 

has not been identified. Most of these methodologies tend to be specific and 

context-dependent, limiting their applicability. 

Throughout this thesis, a teaching methodology for students with DS is 

proposed and combined with the use of a technological tool. The work includes 

two fundamental studies: in the first study, a teaching methodology of best 

practices is proposed, developed from the experience with teachers from 37 

participating centers. In the second study, the development of a Mobile Learning 

tool called MyDanceDown for learning some basic dance steps is presented. 

Subsequently, the proposed teaching methodology is integrated with the 

MyDanceDown application in a practical classroom scenario with students. 

A pre-post-test experience was conducted with seven students with DS at an 

association specialized in teaching dance for these students. The results were 

promising, showing that the best practices methodology along with the use of the 

Mobile Learning tool improved dance competence and could contribute to the 

expression of positive emotions such as joy in students. Interestingly, it was found 

that the task result is the factor with the greatest influence on the manifestation 

of emotions, specifically in the expression of joy and anger in students. 

Finally, and thanks to the conducted experimentation and the contribution of 

multidimensional experts, the MyDanceDown tool has been refined and improved 

through three prototypes. These versions have allowed for enhancements in both 

the functionalities and the interface of the Mobile Learning tool. 
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Capítulo 1. 
Introducción 

En este Capítulo se pretende introducir y 

justificar la motivación de la presente memoria 

de tesis doctoral. La investigación se centra en 

el aprendizaje de personas con discapacidad 

intelectual y propone una metodología de 

enseñanza basada en la experiencia real de 

docentes. Además, se propone la 

implementación de Mobile Learning en el 

contexto del desarrollo de competencias 

artísticas, presentando un estudio de campo 

con estudiantes. En este Capítulo, se presenta 

el trabajo de investigación realizado a través de 

las siguientes secciones: motivación, pregunta 

de investigación, formulación de las hipótesis 

de trabajo, los objetivos derivados de las 

mismas, y la metodología empleada. En el 

último apartado se describirá la organización 

del resto de esta memoria. 
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1.1 Motivación 

El aprendizaje en el aula con estudiantes en situación de discapacidad 

intelectual (DI) ha sido considerado una tarea compleja y difícil. La DI está 

caracterizada por limitaciones tanto en el funcionamiento intelectual como en la 

conducta de la persona (Calero-García et al., 2010). Un ejemplo de DI es el 

síndrome de Down (SD). Este síndrome, también conocido como trisomía 21, es 

un trastorno genético causado por la presencia de una copia adicional del 

cromosoma 21 en algunas o todas las células del cuerpo (Dekker et al., 2014). 

Es considerado la anomalía cromosómica más común en humanos (Startin et 

al., 2016) y una de las principales causas de dificultades de aprendizaje 

(Burgoyne et al., 2012).  

 Las personas con SD presentan ciertas limitaciones y dificultades en el 

proceso de aprendizaje, entre algunas: falta de autonomía, poca concentración, 

problemas de procesamiento auditivo y visual, y fluctuaciones en la motivación y 

en la autoestima (Angulo-Chavira et al., 2017; Startin et al., 2016). Además, se 

enfrentan a otras dificultades como: carencia de atención, aprendizaje más lento, 

dificultad en entender instrucciones, mayor tiempo para la realización de tareas, 

dificultad para resolver problemas y falta de organización (Grieco et al., 2015). 

Todas estas circunstancias dificultan considerablemente la enseñanza a 

estudiantes con SD. Estas dificultades no solo están relacionadas con trastornos 

neurológicos, sino también con factores emocionales (Enea-Drapeau et al., 

2017), lo que afecta significativamente su aprendizaje y capacidad para 

concentrarse (Garner, 2009). 

Pese a esto, los estudiantes con SD tienen la capacidad de aprender y pueden 

seguir haciéndolo a lo largo de toda su vida desde su infancia y durante su edad 

adulta con el apoyo adecuado de los docentes, con una planificación de la 

enseñanza apropiada, recursos educativos adecuados y con la ayuda de 

expertos en educación especial (Faragher et al., 2020). No basta solamente con 

la asistencia de los alumnos a los centros de educación, sino que es necesario 

que se adopten medidas metodológicas específicas que proporcionen apoyo en 

el proceso educativo desde diferentes puntos de vista (Calero-García et al., 

2010), adaptando los procesos pedagógicos al perfil de estudiante (Pazos 

González et al., 2017). La necesidad de esta adaptación es aún mayor si se tiene 

en cuenta que la educación en la DI varía de una escuela a otra, de un sistema 

educativo a otro, incluso de un país a otro (Faragher et al., 2020), llegando a 

influir no solo aspectos educativos sino también aspectos sociales y laborales 

(Symeonidou, 2018). El problema se agrava en las escuelas con modelos de 

educación inclusiva, donde muchos profesores no saben cómo impartir las 
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clases cuando tienen en sus aulas a estudiantes con situación de DI (McFadden, 

2014), siendo necesario el uso de metodologías claras y concisas o profesores 

externos especializados (Kendall, 2017).  

Diversas metodologías docentes han sido identificadas para atender a 

estudiantes con DI, incluyendo tareas individuales, trabajo en grupo (Klang et al., 

2020), aprendizaje colaborativo (Shogren et al., 2015), aprendizaje autónomo 

(García, 2018), aprendizaje interactivo con uso de videos (Cannella-Malone et 

al., 2017), etc. Sin embargo, estas metodologías a menudo se centran en 

materias específicas como matemáticas (Vostanis et al., 2020), lectoescritura 

(García, 2018), alfabetización digital (Cihak, 2015) o inglés (Karvonen et al., 

2021), o se dirigen a grupos de edad específicos, como niños pequeños (Tomris, 

2021), adolescentes (Gilson et al., 2017) o adultos (Kellems et al., 2020). Esta 

especialización limita su aplicabilidad en otras materias o edades, generando 

incertidumbre entre los profesores sobre qué método docente es el más 

adecuado y sobre las estrategias a seguir para el proceso de enseñanza a los 

estudiantes (McFadden, 2014; Kendall, 2017). La ausencia de metodologías 

docentes claras y concisas que orienten a los profesores sobre qué enfoques 

utilizar se hace evidente, especialmente debido a la variabilidad de las 

necesidades según el contenido educativo.  

Un contenido educativo que incluye varios beneficios es el contexto artístico. 

Entre estos, destacan la facilitación de la autoexpresión, el fomento de la 

independencia, la estimulación del pensamiento flexible, la mejora de las 

interacciones sociales y el fortalecimiento de la cognición (Lowenfeld, 1957). 

1.1.1 Danza 

Dentro del ámbito del contexto artístico, la danza emerge como una expresión 

especialmente beneficiosa en las áreas académica, social y emocional. 

Investigaciones de Kourkoutas et al. (2021), Mino-Roy et al. (2022) y Reinders 

et al. (2015) han demostrado que la danza incrementa el compromiso y la 

concentración de los estudiantes, mejora su autoestima y fomenta su bienestar 

general. Albin (2016) resalta la importancia de incorporar lecciones de danza, 

destacando sus efectos positivos como la reducción de la ansiedad en entornos 

sociales, el mejoramiento de la calidad de vida, el aumento de la independencia, 

la confianza, así como el fortalecimiento de las habilidades comunicativas. 

Además, la danza se destaca como un medio efectivo para expresar emociones, 

especialmente en personas con SD (Crisan, 2020). 

A pesar de los múltiples beneficios del baile, la investigación sobre el 

aprendizaje de la danza es un contexto poco explorado en el ámbito educativo. 

See & Kokotsaki (2016) realizaron una revisión sistemática sobre el impacto de 
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la educación artística en el aprendizaje, pero los resultados no fueron 

concluyentes debido a la falta de investigación, replicación y debilidades en los 

estudios realizados en este campo. De manera similar, German-Molina et al. 

(2022) subraya la escasa investigación sobre la relación entre la danza y las 

emociones, resaltando que esta falta de estudios se ve agravada por la 

variabilidad que existe entre los currículos educativos de cada país, sus leyes y 

protocolos de enseñanza. 

La investigación acerca del aprendizaje de la danza en personas con DI es aún 

más limitada, como indican Needham-Beck & Aujla (2021) y Reinders et al. 

(2015). La mayoría de los estudios existentes en el ámbito de la DI se han 

enfocado en asignaturas tradicionales, generando una marcada falta de atención 

hacia expresiones artísticas como la danza. See & Kokotsaki (2016) destacaron 

que la mayoría de los sistemas educativos a nivel mundial priorizan la aritmética 

y la alfabetización sobre las disciplinas artísticas. Los estudios de danza actuales 

tienden a centrarse más en la actividad física y habilidades motoras que en el 

desarrollo de la competencia artística en si misma (Mino-Roy et al., 2022; Albin, 

2016). Además, el proceso inicial de aprendizaje de los pasos de baile puede 

demandar considerable esfuerzo, repeticiones y paciencia tanto por parte del 

estudiante como del profesor (Crisan, 2020). Se requieren herramientas que 

faciliten el aprendizaje de la danza, proporcionando capacidades de seguimiento 

y apoyo al progreso de manera efectiva (Needham-Beck & Aujla, 2021). 

1.1.2 Tecnología y Mobile Learning 

La falta de investigación en la enseñanza de la danza se hace aún más 

evidente en el contexto de la tecnología educativa, ya que es un área donde 

generalmente se rechaza su uso, o tiene poca aplicación. Sin duda alguna, el 

uso de las tecnologías combinado con el uso de una adecuada metodología 

docente puede tener un impacto positivo en el aprendizaje de estudiantes con 

SD (Ortega, 2007; Maria et al., 2020). La literatura actual muestra que el uso de 

herramientas informáticas puede aumentar la confianza y motivación (Ortega, 

2007), mejorar la capacidad cognitiva (Ortega, 2007; Caro et al., 2020; Sella et 

al., 2021) y facilitar la autonomía e independencia personal del estudiante (Maria 

et al., 2020).  

La integración de la tecnología puede mejorar el proceso de aprendizaje al 

tener un impacto positivo en el rendimiento, compromiso y participación de los 

estudiantes (Kouser & Majid, 2021; Aslan et al., 2019). Uno de los enfoques 

pedagógicos ampliamente utilizados es el Mobile Learning, que se basa en el 

uso de dispositivos de cómputo de mano, como teléfonos celulares y tabletas 

(Cumming & Draper,2017). El uso de estos dispositivos facilita el acceso a los 
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contenidos de aprendizaje al mismo tiempo que desarrollan sus habilidades 

cognitivas (Fernández-López et al., 2013). Esto redunda en una mejora de 

calidad de la vida del estudiante, proporcionándole mayor autonomía e 

independencia (Maria et al., 2020; Fernández-López et al., 2013).  

Mobile Learning proporciona varias ventajas, tales como la realimentación 

instantánea, mayor flexibilidad tanto en clase como fuera de ella (Lai, 2020), 

mejoras significativas en el aprendizaje y desempeño (Kaczorowski et al., 2019; 

Korozi et al., 2018), así como beneficios en la motivación de los estudiantes 

(Cullen & Alber-Morgan, 2015).  

La efectividad de la tecnología para la enseñanza depende de los métodos 

docentes que utilicen para integrar la tecnología en el currículo (Maria et al., 

2020) y de la calidad de la instrucción y actitud de los docentes hacia la 

tecnología (Mohamed, 2018). La tecnología debe adaptarse a las necesidades y 

estilos de aprendizaje para personas con discapacidad (Hersh, 2017). Es 

fundamental aplicar distintos métodos de enseñanza e integrar estrategias en los 

materiales multimedia para abordar las particularidades de los estudiantes que 

afectan su aprendizaje y habilidades (Cunha-Pérez et al., 2023). Bermeo-

Zambrano et al. (2023) exponen que el fracaso escolar es un problema común 

en diferentes países, resaltando la presencia de prácticas inclusivas 

insuficientes, siendo necesario adecuar las prácticas a metodologías basadas en 

experiencias reales de centros de enseñanza, al igual que enfatiza la importancia 

de que los profesores de educación especial conozcan diferentes metodologías 

docentes.  

Teniendo en cuenta la problemática mencionada, esta tesis doctoral se centra 

en definir una metodología de enseñanza desde un enfoque basado en la 

experiencia práctica de los docentes en un entorno real, aportando una 

perspectiva más rica y viva desde el propio educador en su día a día. Que se 

pueda aplicar, independientemente de la materia a la que va dirigida, de una 

forma sencilla y práctica, en cualquier dominio de aprendizaje, facilitándose así 

el proceso de enseñanza para personas con DI. Además, con el objetivo de dotar 

a la metodología de una dimensión tecnológica y facilitar su utilización, se ha 

desarrollado una herramienta de Mobile Learning para el aprendizaje de los 

pasos básicos de danza (un contexto poco explorado). Esta herramienta también 

busca explicar cómo la combinación de la metodología con esta herramienta 

tecnológica influye en las emociones de los estudiantes. 

Los estudiantes con dificultades de aprendizaje suelen tener problemas 

motivacionales (Garner, 2009), y Mobile Learning podría involucrar a estos 

estudiantes en el aprendizaje generándoles emociones positivas. Asimismo, 
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Lloyd et al. (2006) exponen que las investigaciones del uso de la tecnología en 

estudiantes con DI han hecho énfasis en aspectos multimedia o técnicos, pero 

ha dejado de lado aspectos como contenido y procesos de aprendizaje.  

En las siguientes secciones se pasará a mostrar cuál ha sido la hipótesis de 

partida que ocupa esta tesis, así como los objetivos que se han planteado para 

tratar de corroborarla. Además, con el fin de alcanzar los objetivos planteados, 

se mostrará la metodología de trabajo seguida, así como las fases en que se ha 

dividido la investigación. Finalmente, se mostrará la estructura del resto de la 

memoria. 

1.2 Pregunta de investigación, hipótesis de trabajo y objetivos 

de la tesis 

Con base en los planteamientos expuestos en la sección anterior, se plantea 

la siguiente pregunta de investigación: 

¿La implementación de una metodología docente fundamentada en buenas 

prácticas, con el apoyo de Mobile Learning, tiene el potencial de mejorar tanto 

la competencia en danza como las experiencias emocionales en personas con 

Síndrome de Down? 

Para contestar a esta pregunta de investigación, se propone confirmar las 

siguientes hipótesis de trabajo: 

H1: “La implementación de una metodología docente basada en buenas 

prácticas, combinada con el uso de una aplicación de Mobile Learning, mejora la 

competencia de aprendizaje en danza en los estudiantes con Síndrome de 

Down". 

H2: “La implementación de la metodología docente basada en buenas 

prácticas, junto con la integración de Mobile Learning, contribuye positivamente 

a las experiencias emocionales durante la práctica de la danza en personas con 

Síndrome de Down”. 

Partiendo de estas hipótesis de trabajo se derivan los siguientes objetivos 

principales: 

• Objetivo Principal 1: Definir una metodología de enseñanza a partir de 

buenas prácticas docentes que permita mejorar el aprendizaje en 

personas con Síndrome de Down. 

• Objetivo Principal 2: Desarrollar una aplicación de Mobile Learning, 

específicamente adaptada al contexto artístico, que facilite el 

aprendizaje de pasos básicos de danza. Esta herramienta se integrará 
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con la metodología de buenas prácticas, con el fin de evaluar su impacto 

en la competencia en danza y en las emociones de los alumnos con 

Síndrome de Down. 

La culminación de estos objetivos implica una serie de objetivos parciales más 

específicos, enunciados a continuación: 

• Objetivo parcial 1: Estudio de la literatura sobre la Discapacidad 

Intelectual y el Síndrome de Down, explorando el aprendizaje y las 

principales metodologías de enseñanza en este colectivo. 

• Objetivo parcial 2: Estudio de la educación artística en individuos con 

Discapacidad Intelectual. 

• Objetivo parcial 3: Estudio del contexto de las emociones y su relación 

con el aprendizaje, incluyendo la identificación de las principales 

taxonomías para la clasificación de emociones y los instrumentos para 

su medición. 

• Objetivo parcial 4: Estudio de la integración de la tecnología en el aula, 

sus herramientas y principales características. 

• Objetivo parcial 5: Realizar un estudio de campo para caracterizar 

aspectos de la enseñanza en el aula para personas con Discapacidad 

Intelectual. 

• Objetivo parcial 6: Proponer una metodología de enseñanza basada en 

las buenas prácticas docentes, en un contexto real. 

• Objetivo parcial 7: Desarrollar una aplicación de Mobile Learning 

centrada en la danza, diseñada para apoyar el aprendizaje de los pasos 

básicos de baile, con especial atención a las características de 

aprendizaje de personas con Discapacidad Intelectual. 

• Objetivo parcial 8: Estudio de campo de la metodología de enseñanza 

de buenas prácticas, en combinación con la aplicación de Mobile 

Learning en la adquisición de competencia en danza de los estudiantes. 

• Objetivo parcial 9: Analizar el impacto en el desarrollo de la competencia 

en la danza y en las emociones de los estudiantes. 

1.3 Metodología de investigación 

Para llevar a cabo el desarrollo de la investigación que permitiera cumplir los 

objetivos expuestos, se ha tratado de seguir una metodología que atienda a las 

necesidades científicas que plantea la tesis. De modo general, se ha aplicado 

una metodología de investigación mixta. 
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La metodología de investigación adoptada en este estudio se fundamenta en 

los principios establecidos en "Research Design: Qualitative, Quantitative, and 

Mixed Methods Approaches" (J. W. Creswell & J. D. Creswell, 2018). Este 

enfoque mixto integra métodos cuantitativos y cualitativos dentro de un mismo 

estudio.  

Según J. W. Creswell & J. D. Creswell (2018), la investigación cualitativa es un 

método de investigación que se centra en comprender las percepciones y 

experiencias de los participantes. Además, menciona que, los investigadores son 

el instrumento principal de recolección de datos, y que los datos resultantes son 

descriptivos, es decir, se presentan en palabras o imágenes en lugar de 

números. El enfoque cualitativo también busca desarrollar una imagen compleja 

del problema o tema estudiado, incluyendo múltiples perspectivas y factores 

intervinientes, en lugar de seguir un modelo lineal de causa y efecto. 

Por otra parte, J. W. Creswell & J. D. Creswell (2018) definen la investigación 

cuantitativa como un enfoque para probar teorías objetivas mediante el examen 

de la relación entre variables. En este enfoque, las variables se miden 

típicamente con instrumentos, de modo que los datos numéricos se pueden 

analizar utilizando procedimientos estadísticos. El informe final de la 

investigación cuantitativa tiene una estructura establecida que incluye una 

introducción, revisión de literatura y teoría, métodos, resultados y discusión. Las 

investigaciones cuantitativas tienen supuestos sobre la prueba de teorías de 

manera deductiva y la capacidad de generalizar y replicar los hallazgos. 

En cuanto a la investigación con métodos mixtos, se define como un enfoque 

que combina elementos de la investigación cualitativa y cuantitativa en un solo 

estudio. En la investigación mixta, se utilizan tanto datos numéricos como 

descriptivos para comprender un problema de investigación. Los datos se 

analizan utilizando técnicas estadísticas y de análisis de contenido. Los datos 

cualitativos tienden a ser abiertos sin respuestas predeterminadas, mientras que 

los datos cuantitativos generalmente incluyen respuestas cerradas como los que 

se encuentran en cuestionarios. 

Esta tesis doctoral comprende dos estudios, cada uno con su propia 

metodología: 

• Especificación y diseño de la metodología IARA. 

El primer estudio se enfoca en la elaboración de un cuestionario para evaluar 

las metodologías docentes y el uso de la tecnología en entornos educativos 

dirigidos a personas con SD. Se ha seguido un enfoque práctico, utilizando la 

encuesta como principal método de recolección de información. Este enfoque se 
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basa en la combinación de métodos cuantitativos y cualitativos, según J. W. 

Creswell & J. D. Creswell (2018) y DeVellis & Thorpe (2021), para obtener datos 

estadísticos y percepciones detalladas. 

El proceso se dividió en cuatro fases: 

- Captación de encuestados: búsqueda y selección de participantes para 

la encuesta. 

- Captación de datos: implementación de la encuesta y recopilación de 

respuestas. 

- Análisis de datos: evaluación cuantitativa y cualitativa de las respuestas. 

- Identificación de las metodologías docentes empleadas por profesores 

en los centros de enseñanza para personas con SD. 

En la Sección 3.2, se presenta de manera detallada la metodología 

implementada en este estudio. 

Posteriormente, se diseña una metodología docente basada en los resultados 

obtenidos, la cual ha sido denominada Metodología IARA. La Sección 4.3 detalla 

la metodología docente propuesta. 

• Diseño de MyDanceDown y su intervención en el aula. 

El segundo estudio se centra en un caso práctico que combina la metodología 

de buenas prácticas IARA con la implementación de una aplicación de Mobile 

Learning que se ha desarrollado y denominado MyDanceDown. Esta aplicación 

está dirigida al aprendizaje de pasos básicos de danza. El objetivo principal es 

investigar si esta combinación mejora la competencia en danza y el impacto en 

las emociones de los estudiantes. 

La metodología empleada incluyó: 

- Experiencia práctica: aplicación de la metodología de buenas prácticas 

IARA junto con MyDanceDown en el curso de verano de danza en el año 

2021, en la Asociación Danza Down, Compañía Elías Lafuente, ubicada 

en Madrid, España. Esta fase refleja la aplicación práctica de los 

conceptos de investigación mixta, combinando observaciones 

cualitativas y recopilación de datos cuantitativos. 

- Diseño de la intervención: se realiza una intervención en el aula con la 

participación de 7 estudiantes con Síndrome de Down. 

- Toma de datos: se recopilan datos mediante el uso de observación 

directa, pre-test y post-test, y datos registrados en la herramienta de 

Mobile Learning. El propósito es medir la competencia de danza en los 

estudiantes y evaluar la expresión de emociones. 
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- Análisis estadístico de resultados: se realiza un análisis descriptivo e 

inferencial de los datos de la competencia de danza, tiempo empleado en 

la tarea y emociones recogidas, así como un estudio de asociación de 

variables y análisis de regresión binaria de la competencia en danza y las 

emociones de los estudiantes. 

En la Sección 6.2 se presenta de manera detallada la metodología 

implementada en este estudio. 

Finalmente, tanto la especificación y diseño de la metodología IARA como el 

diseño de MyDanceDown y su intervención en el aula han conllevado la 

realización de dos estudios de campo: uno con profesores para diseñar la 

metodología de buenas prácticas y otro con estudiantes para medir el impacto 

de MyDanceDown. 

En la siguiente sección, se describe la estructura organizativa del resto de este 

documento. 

1.4 Organización del resto de la memoria 

Con el fin de hacer una exposición de lo que ha supuesto la presente tesis 

doctoral, la memoria queda organizada en diferentes Capítulos del modo 

siguiente: 

• CAPÍTULO 2. Estado del Arte. Este Capítulo hace un recorrido por el 

estado del arte que sustenta el trabajo de investigación. Se cubre el 

contexto de las personas con DI, abordando aspectos como su definición, 

características, causas y diagnóstico, con un enfoque particular en el SD. 

Además, se explora el aprendizaje en este grupo, incluyendo una revisión 

de las metodologías de enseñanza, que abarca desde enfoques de tareas 

individuales hasta estrategias colaborativas. También se aborda el ámbito 

de la educación artística, con especial atención en la danza, sus 

beneficios y las investigaciones recientes en este campo. Se examina el 

contexto de las emociones en el aprendizaje y la presentación de diversas 

taxonomías para clasificar las emociones, así como los instrumentos para 

su medición. Finalmente, se presenta el estado del arte sobre la 

tecnología en el aula. Se revisan las principales herramientas utilizadas, 

con un enfoque en Mobile Learning, y su aplicación en la danza. 

• CAPÍTULO 3. Diseño del Instrumento para la Recopilación de Datos de 

los Profesores. Este Capítulo describe el estudio de campo con 

profesores a través del diseño de un cuestionario para identificar las 

metodologías docentes y el uso de tecnología en contextos educativos 
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enfocados en personas con SD. Este cuestionario pone especial énfasis 

en la perspectiva de los docentes en entornos reales, con el fin de 

recopilar información basada en sus experiencias directas de enseñanza. 

• CAPÍTULO 4. Propuesta de la Metodología IARA. En este Capítulo se 

muestra el análisis estadístico de la propuesta planteada, utilizando dos 

enfoques: el análisis cuantitativo y el análisis cualitativo. A partir de estos 

resultados, se propone una metodología docente de buenas prácticas. 

• CAPÍTULO 5. Diseño e Implementación de MyDanceDown. En este 

Capítulo se presentará la propuesta de la aplicación de Mobile Learning 

desarrollada para el aprendizaje de pasos básicos de danza. A lo largo 

del Capítulo, se explicarán en detalle las características del sistema, sus 

prototipos y versiones desarrolladas, y se especificarán determinadas 

cuestiones sobre su construcción y diseño. Además, se ofrecerá un 

ejemplo concreto de cómo se lleva a cabo una tarea de baile utilizando 

esta herramienta.  

• CAPÍTULO 6. Intervención en el Aula con IARA y MyDanceDown. En este 

Capítulo se presenta un estudio de campo con estudiantes que integra la 

metodología de enseñanza de buenas prácticas propuesta en el Capítulo 

4 con la aplicación de Mobile Learning del Capítulo 5. El objetivo principal 

de este Capítulo es diseñar la experiencia de aprendizaje que implica la 

participación de estudiantes con SD.  

• CAPÍTULO 7. Análisis de los Resultados. En este Capítulo se lleva a cabo 

el análisis estadístico de los resultados obtenidos de la experiencia 

realizada en el aula, centrándose tanto en la evaluación de la adquisición 

de competencia en danza de los estudiantes como en su impacto en las 

emociones. 

• CAPÍTULO 8. Conclusiones. Se hace una revisión del cumplimiento 

satisfactorio de los objetivos parciales y principales. Como resultado, se 

responde a la pregunta de investigación y se verifica las hipótesis de 

partida. Además, se exponen las lecciones aprendidas y las publicaciones 

derivadas de la tesis. Finalmente, se proponen posibles líneas de 

investigación futuras. 

Tras el Capítulo 8, se presentan las referencias utilizadas y los apéndices 

siguientes: 

• APÉNDICE A. Asociación/ Fundación / Empresa De Síndrome De Down.  

o A1. Centros que ofrecen servicios a personas con SD en España. 

o A2. FIADOWN - Asociación Iberoamericana de Síndrome de Down. 

• APÉNDICE B. Encuesta Requisitos de Usabilidad.  

• APÉNDICE C. Certificado Comité de Ética de la Investigación.  



13 

 

• APÉNDICE D. Consentimiento Informado Cuidadores/Responsables.  

• APÉNDICE E. Evaluación Docente.  

• GLOSARIO: Glosario de las siglas empleadas en la memoria. 
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Capítulo 2.  

Estado del Arte 

El presente Capítulo introduce el contexto 

sobre el que se sustenta el trabajo de 

investigación, centrando la atención en la DI. 

Se explora su definición, características 

distintivas, clasificación y causas. Se 

presentan sus desafíos en el aprendizaje y se 

presta especial atención a las metodologías de 

enseñanza bajo una perspectiva crítica, se 

discuten los diferentes enfoques. 

Posteriormente, se destaca la educación 

artística como un área clave para el desarrollo 

de habilidades cognitivas y emocionales. 

Después, se presenta la influencia de las 

emociones en el aprendizaje, incluyendo las 

diversas taxonomías e instrumentos para su 

medición. Además, se describe la 

incorporación de la tecnología en el aula, con 

un enfoque especial en el aprendizaje móvil y 

su aplicación en la danza. Para concluir el 

Capítulo, se cerrará con unos comentarios 

finales a modo de conclusión. 
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2.1 Introducción  

En el Capítulo primero se ha fijado la hipótesis de trabajo y objetivos de esta 

memoria de tesis doctoral. Para su consecución se hace necesario un estudio y 

análisis de las investigaciones realizadas por la comunidad científica, con el fin 

de contextualizar e iniciar el trabajo de investigación. El Capítulo 2 proporciona 

un estado del arte centrado en la DI, la educación, las emociones y la tecnología 

en el contexto del aprendizaje.  

Se inicia con una comprensión de la DI, abarcando sus características, 

diagnóstico y clasificación, causas y las particularidades del proceso de 

aprendizaje. 

Posteriormente, se realiza una revisión detallada de las metodologías de 

enseñanza especializadas y adaptadas para personas con DI. Después, se 

profundiza en el significado y la relevancia del contexto artístico, destacando su 

influencia en el desarrollo cognitivo, el bienestar emocional, la condición física, 

así como en los beneficios terapéuticos. Se examina además el papel de la 

educación artística en la formación de la identidad y personalidad de individuos 

con DI. 

Acto seguido, se detalla el contexto de emociones, destacando la relación con 

el aprendizaje, las diversas taxonomías emocionales y los instrumentos 

diseñados para medir y evaluar las emociones. 

El avance tecnológico y su integración en el aula representan un tema vital en 

este Capítulo, con un enfoque particular en el aprendizaje móvil (Mobile 

Learning). Se evalúan sus características principales, aplicaciones en la DI y las 

herramientas tecnológicas específicas que facilitan este tipo de aprendizaje, 

incluyendo aquellas aplicadas en la danza. El Capítulo concluye con los 

comentarios finales a modo de resumen. 

2.2 Personas con Discapacidad Intelectual: concepto y 

características 

A lo largo del tiempo la definición de discapacidad intelectual ha ido cambiando 

y evolucionando. Una de las definiciones más aceptadas es la descripción de la 

Asociación Americana sobre Discapacidades Intelectuales y del Desarrollo 

(AAIDD). Se puede decir que la primera definición de DI fue propuesta por la 

Asociación americana sobre personas con retraso mental (AAMR), que 

posteriormente cambió su nombre y ahora se conoce como AAIDD. La AAIDD 
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fue creada en 1876 y ha elaborado directrices que nombran, definen y 

diagnostican la condición conocida hoy como “discapacidad intelectual”.  

Las definiciones iniciales de la AAMR enfatizaban en los aspectos biológicos 

o médicos. Si bien estas definiciones son valiosas para los profesionales de la 

salud, pueden no ser completamente adecuadas para educadores, dado que se 

centran menos en aspectos pedagógicos o de desarrollo. La definición de retraso 

mental propuesta por la AAMR en 2002 (Verdugo, 2012) plantea que:  

“Retraso mental es una discapacidad caracterizada por limitaciones 

significativas en el funcionamiento intelectual y la conducta adaptativa tal como 

se ha manifestado en habilidades prácticas, sociales y conceptuales. Esta 

discapacidad comienza antes de los 18 años” (Luckasson et al., 2002, p. 8). 

La propuesta de la AAMR, aunque fue ampliamente aceptada, no estuvo 

exenta de controversias dada las connotaciones negativas que evoca el término 

“retraso mental”, lo que puede llevar a la discriminación y al estigma social. Esta 

etiqueta ha sido a menudo utilizada de forma despectiva y ha contribuido a la 

percepción de las personas con DI como menos capaces o inferiores. Desde su 

formulación, la definición suscitó un gran interés y apoyo, pero también provocó 

un intenso debate y críticas, reflejando su impacto significativo y la naturaleza 

evolutiva del campo (Schalock, 2012). 

La AAIDD ha actualizado la definición de DI y criterios de diagnóstico a medida 

que la ciencia y la comprensión de la afección han evolucionado con el 

tiempo. La edición más reciente del manual de la AAIDD, la duodécima edición, 

se publicó en 2021 (Schalock et al., 2021). Esta definición está disponible en el 

seminario “Intellectual Disability: Definition, Diagnosis, Classification, and 

Systems of Supports, 12th Edition”, el 28 de enero de 20211: 

"La discapacidad intelectual se caracteriza por limitaciones significativas tanto 

en el funcionamiento intelectual como en el comportamiento adaptativo 

expresado en habilidades conceptuales, sociales y prácticas adaptativas. Esta 

discapacidad se origina durante el período de desarrollo, que se define 

operativamente como antes de que el individuo alcance los 22 años." (Schalock 

et al., 2021) 

Esta definición está alineada con las definiciones de la Organización Mundial 

de la Salud (OMS) y con la definición por la Asociación Americana de Psiquiatría 

 
1 https://www.aaidd.org/education/events/2021/01/28/default-calendar/intellectual-disability-

definition-diagnosis-classification-and-systems-of-supports-12th-edition  

https://www.aaidd.org/education/events/2021/01/28/default-calendar/intellectual-disability-definition-diagnosis-classification-and-systems-of-supports-12th-edition
https://www.aaidd.org/education/events/2021/01/28/default-calendar/intellectual-disability-definition-diagnosis-classification-and-systems-of-supports-12th-edition
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(APA). La OMS, en la undécima edición de la Clasificación Internacional de 

Enfermedades (ICD-11)2, define la DI de la siguiente manera: 

“Los trastornos del desarrollo intelectual son un grupo de condiciones 

etiológicamente diversas que se originan durante el período de desarrollo 

caracterizado por un funcionamiento intelectual y comportamiento adaptativo 

significativamente por debajo del promedio.” (World Health Organization, 2018). 

La ICD-11 funciona como un estándar internacional para la identificación y 

clasificación de enfermedades y otros problemas de salud, con el objetivo de 

permitir una comparación sistemática y detallada de datos sanitarios entre 

regiones a lo largo del tiempo. 

Por otra parte, la quinta edición del Manual Diagnóstico y Estadístico de los 

Trastornos Mentales (DSM-5), publicada por la APA define la DI como:  

“La discapacidad intelectual (trastorno del desarrollo intelectual) es un 

trastorno con inicio durante el período de desarrollo que incluye tanto deficiencias 

intelectuales como de comportamiento adaptativo en los dominios conceptual, 

social y práctico.” (APA, 2013). 

DSM-5 es una guía autorizada utilizada por profesionales de la salud mental 

para diagnosticar y clasificar trastornos mentales, proporcionando criterios 

específicos que incluyen síntomas y la duración necesaria para cada 

diagnóstico. 

En base a las definiciones de DI en la AAIDD, la APA en su DSM-5, y la OMS 

en su CIE-11, se puede concluir que existe un consenso internacional sobre 

algunos puntos clave. Primero, todas las definiciones reconocen que la DI implica 

limitaciones significativas en el funcionamiento intelectual y en el 

comportamiento adaptativo. Además, estas limitaciones son multidimensionales, 

incluyen habilidades conceptuales, sociales y prácticas, y se originan durante el 

período de desarrollo, generalmente antes de los 22 años. La comprensión de la 

DI ha avanzado hacia un enfoque más inclusivo, reconociendo el potencial de 

las personas con DI para crecer y contribuir a la sociedad con los apoyos 

adecuados. 

2.2.1 Características 

Las tres principales organizaciones académicas y clínicas que se ocupan de 

esta afección, la AAIDD, la APA y la OMS, han estado de acuerdo en los tres 

elementos esenciales para esta condición3. Según la OMS en su CIE-11, enfatiza 

 
2 https://icd.who.int/dev11/l-m/en  
3 https://www.aaidd.org/intellectual-disability/historical-context  

https://icd.who.int/dev11/l-m/en
https://www.aaidd.org/intellectual-disability/historical-context
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que comprender estos elementos esenciales es clave para entender 

correctamente la DI (World Health Organization, 2018): 

- Limitaciones en el funcionamiento intelectual: esto incluye dificultades en 

áreas como el razonamiento perceptivo, memoria de trabajo, velocidad de 

procesamiento y comprensión verbal. 

- Limitaciones en la conducta adaptativa: se refiere a la habilidad para 

desarrollar y aplicar habilidades conceptuales, sociales y prácticas en la 

vida cotidiana. Las habilidades conceptuales abarcan la aplicación de 

conocimientos (lectura, escritura, cálculo, resolución de problemas, toma 

de decisiones y comunicación), las habilidades sociales implican manejo 

de relaciones interpersonales, responsabilidad social, y el acatamiento de 

normas y leyes, mientras que las habilidades prácticas incluyen el 

autocuidado, salud, seguridad, habilidades ocupacionales, recreación, 

manejo financiero, movilidad y el uso de tecnologías. 

- Inicio durante el período de desarrollo: la DI se inicia en la etapa de 

desarrollo.  

Estas características enfatizan no solo en las limitaciones cognitivas sino 

también las habilidades prácticas y de adaptación esenciales para la vida diaria. 

Además, del reconocimiento del inicio durante el periodo de desarrollo de la 

persona.  

 Las personas con DI pueden tener limitaciones en la conducta adaptativa. 

Esta conducta adaptativa, según la definición de Luckasson et al. (2002), 

engloba el conjunto de habilidades desplegadas en el dominio conceptual, el 

ámbito social y la práctica, y son aprendidas por las personas para 

desenvolverse en su vida diaria. El dominio conceptual abarca habilidades de 

tipo académico como memoria, lenguaje, lectoescritura, razonamiento 

matemático y resolución de problemas. El dominio social se enfoca en la 

metacognición e incluye habilidades como la empatía y la comunicación social. 

Finalmente, el dominio práctico se relaciona con el aprendizaje y la autogestión 

en la vida diaria, incluyendo el cuidado personal y la gestión de 

responsabilidades laborales y educativas (Flórez, 2015).  

Complementando esta comprensión, es importante considerar que las 

personas con DI presentan una amplia gama de características individuales. 

Según Peredo Videa (2016), estas incluyen: 

- Características físicas: pueden presentar equilibrio reducido, problemas 

de locomoción, dificultades en coordinaciones complejas y en destrezas 

manipulativas.  
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- Características cognitivas: Pueden experimentar déficits de memoria, en 

la solución de problemas, en habilidades lingüísticas y en conocimiento 

social.  

- Características personales: pueden tener bajo autocontrol, tendencia a 

evitar el fracaso, problemas de autocuidado, posibles alteraciones de 

personalidad y ansiedad.  

- Características sociales: pueden mostrar un desarrollo evolutivo retrasado 

en juegos, ocio y roles sexuales, así como dificultades en habilidades 

sociales. 

Es importante resaltar que las características de la DI son diversas y reflejan 

una amplia gama de variabilidad en el funcionamiento individual. Como lo indica 

Martorell et al. (2011), esta variabilidad puede ser el resultado de diferencias en 

el desarrollo cognitivo, habilidades adaptativas, y una mezcla de influencias 

ambientales y genéticas. Además, se debe considerar que ciertas características 

pueden estar vinculadas a síndromes específicos.  

2.2.2 Diagnóstico y clasificación de la Discapacidad Intelectual 

El diagnóstico de la DI se ha basado habitualmente en la evaluación del grado 

o nivel de las dificultades cognitivas, determinada a través de pruebas 

estandarizadas de inteligencia. La clasificación de la DI se establece cuando los 

resultados del Coeficiente Intelectual (CI) se sitúan al menos dos desviaciones 

estándar por debajo del promedio general, lo que se traduce en un CI de 70 o 

menos (Stern et al., 2015). Estas pruebas están calibradas con una muestra 

representativa para asegurar que las evaluaciones del CI sean comparables 

entre individuos de la misma edad. La puntuación media establecida es de 100, 

y el intervalo que representa una desviación estándar es de 15 puntos. En 

consecuencia, el 95% de la población tiene puntuaciones dentro de dos 

desviaciones estándar de la media (es decir, dentro de un rango de CI de 70 a 

130). Para garantizar la precisión del CI, es esencial que la prueba esté 

estandarizada para una población culturalmente similar al sujeto que está siendo 

evaluado (Ke & Liu, 2017). 

La CIE-11 de la OMS4 (World Health Organization, 2018) adopta un sistema 

de clasificación para la DI que se basa en cuatro niveles. Esta clasificación toma 

en cuenta tanto el funcionamiento intelectual como el comportamiento adaptativo 

de la persona: 

 
4https://icd.who.int/dev11/l-m/en#/http%3A%2F%2Fid.who.int%2Ficd%2Fentity%2F605267007  

https://icd.who.int/dev11/l-m/en#/http%3A%2F%2Fid.who.int%2Ficd%2Fentity%2F605267007
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(1) Trastorno leve del Desarrollo Intelectual: se caracteriza por un 

funcionamiento intelectual y comportamiento adaptativo 

aproximadamente 2 a 3 desviaciones estándar por debajo de la media. 

Las personas con este trastorno suelen enfrentar retos en el 

aprendizaje y comprensión de conceptos lingüísticos complejos y 

habilidades académicas. A menudo, pueden gestionar actividades 

básicas de autocuidado y domésticas, y generalmente alcanzan cierta 

independencia en la vida adulta con el apoyo adecuado. 

(2) Trastorno moderado del Desarrollo Intelectual: aquí, el funcionamiento 

intelectual y comportamiento adaptativo están alrededor de 3 a 4 

desviaciones estándar por debajo de la media. El lenguaje y 

habilidades académicas se limitan a las habilidades básicas. Estas 

personas suelen necesitar apoyo considerable y constante para una 

vida independiente y empleo en la etapa adulta. 

(3) Trastorno grave del Desarrollo Intelectual: implica un funcionamiento 

intelectual y comportamiento adaptativo 4 o más desviaciones 

estándar por debajo de la media. Las capacidades lingüísticas y de 

aprendizaje son muy limitadas. También pueden tener deficiencias 

motoras y a menudo requieren apoyo diario en un entorno 

supervisado, aunque pueden adquirir habilidades básicas de 

autocuidado con entrenamiento intensivo. 

(4) Trastorno profundo del Desarrollo Intelectual: también se sitúan 4 o 

más desviaciones estándar por debajo de la media. Los afectados 

tienen capacidades de comunicación extremadamente limitadas, 

requieren apoyo diario constante y pueden tener discapacidades 

motoras y sensoriales concurrentes. 

Además, la CIE-11 contempla: 

- Trastorno del Desarrollo Intelectual, provisional: asignado en bebés o 

niños menores de cuatro años cuando es difícil determinar si las 

deficiencias son transitorias. También se aplica en mayores de cuatro 

años cuando la evaluación del funcionamiento intelectual y 

comportamiento adaptativo no es viable debido a deficiencias sensoriales, 

motoras o conductuales. 

- Trastornos del Desarrollo Intelectual, no especificados: para casos donde 

el trastorno intelectual esté presente pero no se puede especificar dentro 

de las categorías anteriores. 
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La Tabla 1 presenta la clasificación basada en el nivel de DI, junto con los 

intervalos de CI asociados y el porcentaje estimado de individuos afectados 

dentro de la población general que presenta DI (Stern et al., 2015; Ke & Liu, 

2017): 

Tabla 1. Clasificación de la gravedad de DI y porcentajes aproximados. 

Nivel (gravedad) Rango de CI Porcentaje de población 

aproximado con DI 

Leve De 50-55 a 70 85% 

Moderada De 35-40 a 50-55 10% 

Grave Del 20-25 al 35-40 3-4% 

Profunda Por debajo de 20-25 1-2% 

 

Como se puede observar en la Tabla 1, la mayoría de los casos de DI son de 

gravedad leve, con un CI entre 50-55 y 70, representando aproximadamente el 

85% de la población con DI. Los casos moderados representan un 10% y los 

casos graves y profundos son menos comunes, comprendiendo entre el 1 y el 

4% de dicha población. 

Los test de inteligencia, aunque son herramientas psicológicas avanzadas y 

estandarizadas, no proporcionan una medida exacta del CI, debido a diversos 

factores que pueden afectar la puntuación de CI, por ejemplo, la motivación, 

conocimientos previos, el momento y el lugar en que se aplica, y potenciales 

sesgos del evaluador (Peredo Videa, 2016). Estas pruebas reflejan únicamente 

el rendimiento en un contexto y tiempo específicos, y no deben ser el único 

instrumento para evaluar o diagnosticar a niños, ni para tomar decisiones 

relacionadas con su admisión o exclusión de los centros de educación especial. 

Es esencial complementarlos con observaciones detalladas de profesionales 

para obtener una comprensión más completa de las capacidades de los 

usuarios. 

2.2.3 Causas de la DI 

Según el Banco Mundial5, alrededor del 15% de la población mundial, lo que 

equivale a unos 1000 millones de personas, vive con algún tipo de discapacidad, 

de las cuales el 80% vive en países de ingreso bajo y mediano bajo. Sus 

discapacidades pueden ser visibles o invisibles; pueden ser físicas, cognitivas o 

 
5 https://www.bancomundial.org/es/topic/disability  

https://www.bancomundial.org/es/topic/disability
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sensoriales. Estas personas suelen enfrentar resultados socioeconómicos 

adversos, como menor acceso a la educación, tasas de empleo reducidas y 

mayores niveles de pobreza. 

Por otra parte, la OMS estima que aproximadamente 1300 millones de 

personas, o el 16% de la población mundial, experimentan alguna forma de 

discapacidad significativa6. En cuanto a las personas con DI, aproximadamente 

el 1% de la población mundial presenta DI, lo que supone que 4.94 de cada 1000 

adultos tienen DI en el mundo (Muñoz López, 2023). 

Estas cifras, aunque son reveladoras, no capturan completamente el amplio 

impacto de la DI, que se extiende más allá de las personas directamente 

afectadas, ya que incide también en sus familias, escuelas y comunidades, 

sugiriendo que el alcance real y las implicaciones de la DI en la sociedad son 

aún más significativas (Peredo Videa, 2016). 

La AAIDD señala que las causas de la DI están relacionadas con una variedad 

de factores de riesgo (biomédicos, sociales, conductuales y educativos) que 

afectan el funcionamiento de la persona. Estas circunstancias pueden 

presentarse en distintos momentos: antes del nacimiento, alrededor del 

momento del nacimiento, o después de nacer. Aunque es claro que la DI se 

origina durante el período de desarrollo, ha habido algunas discrepancias sobre 

cuándo termina este período. En su 12.ª edición del Manual, la AAIDD establece 

el final del período de desarrollo a los 22 años, basándose en investigaciones 

que indican que el desarrollo cerebral continúa hasta los 20 años (Schalock et 

al., 2021). Esta definición de edad es coherente con los estándares de 

diagnóstico de DI en el DSM-5 y la CIE-11, así como con los criterios de 

elegibilidad para servicios de la Administración de la Seguridad Social de los 

Estados Unidos7. 

Ke & Liu (2017) expone distintas causas de la DI, entre las que están:  

- Trastornos genéticos: son problemas relacionados con los genes, las 

unidades básicas de la herencia. Algunos trastornos genéticos son: 

Fenilcetonuria, Síndrome de Lesch-Nyhan. Estos trastornos se heredan 

de los padres en el momento de la concepción. 

- Trastornos cromosómicos: estos ocurren en los cromosomas, estructuras 

que alojan genes. Algunos trastornos cromosómicos comunes son: 

 
6 https://www.who.int/es/news-room/fact-sheets/detail/disability-and-health  
7 https://www.ssa.gov/benefits/disability/qualify.html  

https://www.who.int/es/news-room/fact-sheets/detail/disability-and-health
https://www.ssa.gov/benefits/disability/qualify.html
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Síndrome de Down, Síndrome de Prader-Willi, Síndrome de Klinefelter, 

Síndrome de X frágil. 

- Causas biológicas y orgánicas: estas causas pueden presentarse antes, 

durante o después del nacimiento: Incluye enfermedades maternas, 

factores como la exposición a toxinas, desnutrición grave y prolongada, 

traumatismo craneal. 

- Factores ambientales: incluyen malos hábitos alimenticios de la madre 

durante el embarazo, consumo de drogas, o alcohol o nicotina, falta de 

atención sanitaria adecuada y ausencia de estimulación física y sensorial 

necesaria para el desarrollo del bebé. 

Peredo Videa (2016) reconoce más de 250 causas de DI y concuerda con la 

clasificación basada en el momento de su origen: prenatal (antes del nacimiento), 

perinatal (durante o inmediatamente después del parto) y postnatal. Sin 

embargo, es importante destacar que las causas de la DI son muchas y muy 

variadas. Inclusive Hay veces en que no se puede identificar una causa concreta. 

Aproximadamente en el 60% de los casos se desconoce la causa concreta de 

DI (Martorell et al., 2011). 

Las tres causas de DI identificadas con más frecuencia son: el Síndrome de 

Down, el Síndrome del cromosoma X frágil y el Síndrome alcohólico fetal (Stern 

et al., 2015): 

• Síndrome del Cromosoma X Frágil 

El síndrome del cromosoma X frágil es la segunda causa genética más común 

de DI después del SD y la causa heredada de DI más frecuente (Stern et al., 

2015). Este síndrome afecta principalmente a los varones y se manifiesta con un 

espectro de dificultades cognitivas y de desarrollo. Los individuos afectados 

pueden experimentar retos en el aprendizaje, en la conducta y tener 

características físicas distintivas (Rajaratnam et al., 2017).  

• Síndrome Alcohólico Fetal 

El síndrome alcohólico fetal es la primera causa adquirida de DI, y se clasifica 

como el tercer síndrome más frecuente relacionado con la DI. Esta condición no 

tiene anomalías cromosómicas identificadas, al tratarse del efecto perjudicial de 

un tóxico (Stern et al., 2015). Este síndrome es causado por el consumo de 

alcohol durante el embarazo, afecta el desarrollo cerebral del feto y puede 

conducir a problemas de aprendizaje, de conducta y de coordinación (Williams 

et al., 2015). 
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• Síndrome de Down 

El Síndrome de Down es la causa genética más frecuente de DI (Stern et al., 

2015; Tse et al., 2018). El SD es diagnosticado aproximadamente en 14 de cada 

10.000 nacidos vivos (Tse et al., 2018). Esta trisomía resulta en características 

físicas particulares. Además de presentar retrasos en el desarrollo y aprendizaje, 

con variabilidad en el grado de DI (Karmiloff-Smith et al., 2016). 

El SD se caracteriza por varios rasgos clínicos, entre los que se incluyen (Ke 

& Liu, 2017): 

- DI generalmente leve, con buenas habilidades sociales. 

- Rasgos faciales y corporales distintivos, tales como cabeza redondeada 

y achatada (braquicefalia), pliegues en los párpados (epicánticos), ojos 

inclinados hacia arriba, estrabismo, nariz pequeña con base hundida, 

orejas redondas y de baja inserción, lengua grande, boca habitualmente 

abierta, cuello y dedos cortos. 

- Retraso en el crecimiento físico, evidenciado por una estatura baja, 

extremidades cortas y ligamentos más laxos. 

- A menudo se asocia con varios problemas médicos, incluyendo 

cardiopatías congénitas, atresia duodenal, problemas auditivos y de la 

vista, hipotiroidismo, demencia precoz y riesgo aumentado de leucemia. 

El SD se caracteriza también por un conjunto de desafíos cognitivos, motrices 

y lingüísticos. Karmiloff-Smith et al. (2016) destacan un tiempo de reacción 

prolongado en estas personas, junto con dificultades en atención y memoria, 

especialmente en la retención verbal a corto plazo. El autor indica que estas 

características requieren de estrategias educativas y terapéuticas adaptadas 

para favorecer su aprendizaje. 

En lo que respecta al desarrollo motor, Sandoval (2015) observa que los niños 

con SD experimentan retos particulares en su desarrollo motor, avanzando a un 

ritmo más lento y necesitando programas educativos específicos para mejorar 

tanto sus habilidades motoras gruesas como finas. Sin embargo, aunque su 

progreso sea más lento no implica un trastorno psicomotor severo, y resalta la 

importancia de un enfoque estructurado en la enseñanza y práctica para el 

desarrollo eficaz de estas habilidades. 

Desde la perspectiva lingüística y perceptiva, Molina (2015) y Morales (2016) 

notan que el SD afecta la adquisición del lenguaje, la discriminación visual y 

auditiva, así como la percepción de figuras geométricas y objetos 

tridimensionales. Además, estas personas suelen necesitar más tiempo para 
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enfocarse en tareas específicas y tienen dificultades para inhibir respuestas 

rápidas, lo que repercute en su habilidad para procesar elementos abstractos. 

La habilidad para analizar, razonar, comprender, calcular y tener pensamiento 

abstracto puede verse comprometida en distintos grados dependiendo de la 

gravedad de la DI. Aquellos con DI leve pueden adquirir competencias en lectura 

y matemáticas similares a las de un niño de entre 9 y 12 años. En contraste, 

aquellas personas con una DI grave o profunda pueden presentar notables 

limitaciones que les impiden realizar actividades de lectura y cálculo o 

comprender lo que otros dicen (Ke & Liu, 2017). 

2.3 Aprendizaje y metodologías de enseñanza en personas con 

DI 

La DI representa uno de los problemas de mayor incidencia dentro de las 

dificultades generales o globales del desarrollo y el aprendizaje (Peredo Videa, 

2016). Algahtani (2017) identifica varios desafíos en el aprendizaje para 

personas con DI: dificultades en recordar y generalizar actividades y habilidades, 

menor motivación, problemas en habilidades sociales, conceptuales y prácticas, 

así como desafíos en autodeterminación, toma de decisiones, establecimiento 

de objetivos y resolución de problemas. El autor sugiere que estos desafíos 

requieren que el aprendizaje se aborde de manera gradual, proporcionando 

información en segmentos pequeños para facilitar la comprensión y aplicación 

de conceptos. 

En el ámbito educativo, la exclusión de personas con discapacidades se 

intensifica debido a la concepción errónea de la discapacidad como un obstáculo 

y al supuesto erróneo de que la educación para estos estudiantes se centra más 

en la socialización que en el aprendizaje (McClain-Nhlapo & Thomas, 2018). Esto 

ha ocasionado una negativa para proporcionar acceso educativo a personas con 

DI por los prejuicios sobre sus limitaciones y los sitúa en una posición de mayor 

desventaja.  

Los individuos con DI pueden encontrar más dificultades para procesar 

información, adquirir habilidades nuevas y aplicar conocimientos en el mismo 

rango de edad o entorno educativo que individuos que no tienen DI. Esta 

diferencia del aprendizaje no implica una menor capacidad para aprender en sí, 

sino que refleja las necesidades únicas de aprendizaje y adaptación, lo cual 

puede requerir métodos de enseñanza especializados y apoyos adicionales (Ke 

& Liu, 2017). 



28 

 

Flórez (2015) considera que los apoyos y la asistencia para personas con DI 

son cruciales, pues facilitan su desarrollo, educación, intereses y bienestar. 

Estos individuos requieren apoyos más intensos y especializados que el resto de 

la población para integrarse en la comunidad. Se enfrentan a desafíos 

significativos en el aprendizaje, y a menudo tienen dificultades para participar en 

actividades cotidianas. La efectividad de estos apoyos está directamente 

relacionada con el nivel de participación que la persona puede alcanzar en 

actividades estándar. 

La AAIDD en su duodécima edición, publica las "Directrices de Práctica con 

Respecto a los Sistemas de Apoyos" de personas con DI, destacando la 

importancia de un enfoque personalizado y basado en evidencia (Schalock et al., 

2021). Primero, enfatiza que la valoración de las necesidades de apoyo debe ser 

meticulosa y profesional, haciendo uso de herramientas adaptadas a este 

público. Además, resalta sistemas de apoyo que promuevan la autonomía 

personal, basados en valores y que fomenten relaciones sólidas, así como la 

inclusión y especialización adaptada a cada caso. Por último, subraya la 

necesidad de planes personalizados que sean supervisados y ajustados 

continuamente por un equipo dedicado, asegurando que los objetivos y 

necesidades de apoyo del individuo estén alineados con estrategias para lograr 

los resultados deseados. 

La AAIDD reconoce que cada persona con DI es única y, por lo tanto, los 

sistemas de apoyo deben ser igualmente flexibles y adaptativos, asegurando que 

cada individuo tenga la oportunidad de alcanzar su máximo potencial dentro de 

la sociedad. Esta personalización y adaptación de sistemas de apoyo se ha 

vinculado con las diversas metodologías de aprendizaje aplicadas a esta 

población.  

La inclusión de estudiantes en situación de DI ha influido en el sistema 

educativo de tal manera que ha dado origen a la generación de actividades de 

instrucción y enfoques para la enseñanza propios para este tipo de estudiantes 

(Klang et al., 2020; Díaz y Flores, 2021; Vostanis et al., 2020; Faragher et al., 

2020). En algunos casos se combina la educación de estudiantes en situación 

de DI y estudiantes sin DI bajo un enfoque inclusivo (DeMartino & Specht, 2018; 

Faragher et al., 2020; Hackett et al., 2020) surgiendo diferentes métodos 

docentes.  

Klang et al. (2020) analizó el uso de diferentes técnicas docentes en dos 

grupos de estudiantes: estudiantes en situación de DI y estudiantes sin DI (ver 

Figura 1). Este estudio dio como resultado que ambos entornos educativos 

dedican métodos de enseñanzas y tiempos muy similares, siendo el de mayor 
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uso el método de realización de tareas individuales. Además, se observó que, 

pese a que se espera que en los estudiantes en situación de DI tenga una 

dedicación mayor para este método, solo variaba su uso en apenas un 2% en 

comparación con estudiantes sin DI (Figura 1, Invidual tastks). Este método 

docente de tareas individuales se utiliza habitualmente en diferentes escenarios 

de educación para DI como son: habilidades laborales (Gilson et al., 2017), 

matemáticas (Vostanis et al., 2020), lectoescritura (García, 2018) o 

alfabetización digital (Cihak, 2015). Este método docente se trata de un método 

dirigido al alumno donde la técnica de enseñanza utilizada es la instrucción 

directa y se usan tareas definidas basándose en actividades individuales 

fomentando la autonomía del estudiante. En este método el profesor tiene mayor 

libertad para orientar al alumno en sus dificultades teniendo en cuenta la 

experiencia e interés del alumno (Dalland & Klette, 2016). 

(a) 

 

(b) 

 

Figura 1. Actividades de instrucción informadas para maestros en entornos 
educativos especiales (a), y en entornos educativos convencionales (b). Tomada 
de: Klang et al. (2020). Instructional Practices for Pupils with an Intellectual 
Disability in Mainstream and Special Educational Settings, 67(2), p. 159-160. 

Otro método docente que se usa en contextos de educación de DI es el uso 

de retroalimentación directa combinada con observación (Kellems et al., 2020). 

Gilson et al. (2017) resalta la importancia de dar retroalimentación verbal de 

apoyo a los estudiantes y corrección durante la instrucción, generando estímulos 

que luego funcionan como recordatorios para la conducta.  

Otros autores proponen enseñar en un contexto social, de la comunidad o de 

trabajo, donde el que el aprendizaje se realiza en un contexto grupal (Faragher 

et al., 2020) con un enfoque colaborativo (Shogren et al., 2015) donde se pueden 

encontrar diferentes variantes. Por ejemplo, algunos trabajos platean 
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aprendizaje en pareja bajo un modelo inclusivo, emparejando a los estudiantes 

que tenga buen desempeño con estudiantes con SD (Díaz & Flores, 2021) o bien 

asignar roles a los estudiantes y generar una colaboración estructurada 

(DeMartino & Specht, 2018). En otros casos se pretende con el aprendizaje 

colaborativo estimular el aprendizaje autónomo en estudiantes con SD (García, 

2018). Este contexto colaborativo no solo aplica a los estudiantes sino también 

a los profesores (Hackett et al., 2020; King-Sears, 2021), dando lugar al término 

co-teaching. Friend et al. (2010) define co-teaching como una metodología que 

comparte instrucciones de enseñanza entre un docente de educación general y 

un docente de educación orientado a DI. Sin embargo, el aprendizaje 

colaborativo presenta algunas dificultades. Se desarrolla típicamente en el aula, 

por lo que se dificulta si se quiere aplicar esta metodología fuera del aula (Hackett 

et al., 2020). En el caso de co-teaching requiere bastante tiempo y los esfuerzos 

de un equipo interprofesional colaborativo, por tanto, se necesita más recursos 

y personal docente experto y no experto (Martino & Specht, 2018). 

Un factor importante en el uso de los métodos docentes es que sean 

motivantes para los estudiantes en situación de DI. Algunos trabajos resaltan el 

uso de utilizar contenidos con alto grado visual mediante el uso de tecnología 

como un factor de motivación para los estudiantes. Cannella-Malone et al. (2017) 

propone usar videoclipts en un dispositivo de pantalla iPod Touch mediante una 

aplicación interactiva para enseñar habilidades de higiene personal. El uso de 

video facilita la memorización, imitación y generalización de comportamientos 

(Biederman y Freedman, 2007). Estos recursos educativos visuales son 

especialmente importantes cuando los estudiantes en situación de DI tienen 

poca edad (Al-Attiyah et al., 2020); donde suelen ser programas de intervención 

centrados en la familia para la enseñanza de actividades de la vida diaria, como 

por ejemplo ducharse, lavarse las manos, peinarse, etc. (Tomris et al., 2021).  

No obstante, y pese a que hay métodos docentes que se llevan aplicando 

tiempo en la educación con SD su aplicación no está exenta de dificultades. No 

hay una metodología clara que pueda aplicarse de manera universal ya que hay 

particularidades de los diferentes centros educativos que lo dificultan (Faragher 

et al., 2020) o bien están orientadas específicamente a diferentes franjas de 

edades como son intervención temprana (Tomris et al., 2021), niños (Gilson et 

al., 2017) o adultos (Kellems et al., 2020). Además, los modelos de educación 

inclusiva producen que los profesores de enseñanza convencional no sepan 

cómo combinar los métodos docentes de una manera adecuada (McFadden, 

2014; Kendall, 2017). En definitiva, en las últimas décadas se ha desatendido 

ciertos aspectos de contenido y de proceso de aprendizaje Lloyd et al. (2006) 

siendo necesario el uso de metodologías claras y concisas (Kendall, 2017).  
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Los métodos docentes para estudiantes con DI se han aplicado en varias 

temáticas como matemáticas (Vostanis et al., 2020; Sella et al., 2021), idiomas 

(Karvonen et al., 2021; Gallardo et al., 2017) o lecto escritura (García, 2018; Lim 

et al., 2019). En algunos casos se han estudiado habilidades laborales (Gilson 

et al., 2017), incluso competencias digitales (Cihak, 2015). Sin embargo, son 

pocos los estudios que han explorado el desarrollo de habilidades artísticas 

como la música o la danza, y menos aún su integración con la tecnología, pese 

a los beneficios cognitivos (Mino-Roy et al., 2022) y físicos (Lau et al., 2020; De 

Tord & Bräuninger, 2015) que tienen el aprendizaje de estas disciplinas en DI, 

echándose en falta trabajos que profundicen en este contexto. 

2.4 Educación artística y DI 

Primero, es esencial definir "el arte", un término que a menudo carece de una 

definición clara. Siswantari & Wati (2020) indican que el arte es cualquier 

manifestación resultante de una actividad, expresión o sentimiento humano, 

proveniente de una experiencia que permita disfrutar de la actividad. Este 

concepto se extiende al ámbito educativo, indicando que la educación artística, 

según KhairEddeen & Hamadneh (2023), estimula el disfrute creativo y permite 

a los estudiantes expresar sus ideas y emociones, vinculando así el disfrute con 

el desarrollo educativo y personal. 

En el campo educativo el arte ha dejado de ser una habilidad técnica, y ha sido 

vital para el crecimiento cognitivo y emocional. Viktor Lowenfeld, destacado 

educador, teórico y profesor de arte, ejerció una influencia considerable en el 

campo de la educación artística. En su libro "Creative and Mental Growth" 

(Lowenfeld,1957), destacó cómo el arte facilita la autoexpresión, fomenta la 

independencia, estimula el pensamiento flexible, mejora las interacciones 

sociales, fortalece la cognición, influye en las emociones y contribuye al bienestar 

general.  

El arte se clasifica en diversas categorías, entre las cuales destacan las Bellas 

Artes, la Música, el Teatro o Arte Dramático, la Literatura y la Danza (Siswantari 

& Wati, 2020). Estas actividades son beneficiosas, pero a menudo inaccesibles 

para sujetos con DI (Mino- Roy et al., 2022; Siswantari & Wati, 2020). 

En la categoría de la danza, Charles & Justin (2014) definen esta forma de arte 

como una serie de movimientos corporales rítmicos y estilizados, que suelen 

realizarse con acompañamiento musical y actúan como una herramienta de 

comunicación y expresión. Además, subrayan su papel como un componente 

esencial en la estructura social. 
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El desarrollo de habilidades cognitivas es una de las razones por la que la 

educación artística se considera una parte importante de la escolarización de los 

alumnos que necesitan apoyo educativo especial (Sjöqvist et al., 2021).  

Rahmawati & Masunah (2019) señalan que los estudiantes con DI leve 

enfrentan retos en cuanto a la concentración y atención, que varían según el 

contexto educativo. Observan que estas dificultades se acentúan en asignaturas 

como las matemáticas, donde los estudiantes tienden a aburrirse rápidamente. 

Sin embargo, en áreas como el arte, la educación física o temáticas centradas 

en habilidades prácticas, estos estudiantes muestran un mayor entusiasmo y 

capacidad de atención. 

Es por ello por lo que la educación artística desempeña un papel crucial en el 

desarrollo integral de personas con DI, incluyendo aquellas con SD. Mino-Roy et 

al. (2022) llevaron a cabo un análisis de la literatura existente para evaluar los 

efectos de las terapias de música, danza y teatro en personas con DI. 

Identificaron beneficios en cuatro dimensiones principales: física, emocional, 

cognitiva y espiritual. La dimensión física influye en las capacidades sensoriales 

y motoras, mientras que la emocional se relaciona con las funciones sociales y 

afectivas. La dimensión cognitiva abarca las habilidades cognitivas e 

intelectuales, y la espiritual se vincula con los valores personales. Los autores 

señalan que, aunque la investigación en las áreas de música, danza y teatro para 

personas con DI es limitada, han observado un aumento en el interés 

investigativo. Resaltan que la mayoría de los estudios relevantes se publicaron 

entre 2010 y 2020, representando el 69% del total analizado. 

 A continuación, se detallan algunos de los beneficios clave de la educación 

artística en este contexto: 

- Desarrollo cognitivo. 

Las actividades artísticas estimulan diversas áreas del cerebro, mejorando 

habilidades como la memoria, la atención y la capacidad de resolución de 

problemas. Para las personas con DI, el arte puede ser una herramienta 

poderosa para mejorar estas habilidades cognitivas de manera disfrutable y 

accesible. Según el estudio de Sjöqvist et al. (2021), la educación artística incide 

positivamente en la imaginación, la curiosidad, la independencia y la confianza 

en sí mismo, generando un canal para la expresión y creatividad. Charles & 

Justin (2014) profundizan en esta idea, resaltando cómo el arte contribuye a la 

cognición y facilita la comunicación de ideas y valores sociales, demostrando así 

su importancia en el fortalecimiento de personas con DI. Cofini et al. (2018) 

realizaron un estudio controlado para examinar los efectos de la danza en niños 

con dificultades de aprendizaje. Los datos mostraron que la danza era un método 
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eficaz para mejorar la autoestima, atención y concentración en niños con 

dificultades. 

- Bienestar emocional. 

La dimensión emocional ha sido ampliamente estudiada. Darragh et al. (2016) 

realizaron un estudio sobre "Tutti Arts", un programa australiano dedicado al arte 

y la música para jóvenes adultos con DI. Utilizando entrevistas y observaciones, 

recopilaron datos de cinco participantes del programa, así como de sus familiares 

y trabajadores de apoyo, para evaluar la efectividad y el alcance del programa. 

Sus hallazgos revelaron mejoras en el bienestar social y emocional de los 

jóvenes, quienes disfrutaron de las actividades, lograron establecer amistades y 

recibir reconocimiento como artistas. Los relatos de los familiares y trabajadores 

confirmaron estos efectos positivos.  

En un contexto similar, Barnet-Lopez et al. (2016) identifican el bienestar 

emocional como un componente clave dentro del concepto de calidad de vida. 

En su estudio, enfocado en personas con DI, incluyendo el SD, examinaron el 

impacto de un programa de danza y movimiento durante 3 meses. Los resultados 

revelaron un incremento significativo en el bienestar emocional de los 

participantes. Este aumento se observó en áreas como las relaciones 

interpersonales, autoconcepto, manejo de la ansiedad, confianza en sí mismos, 

reconocimiento de emociones y conciencia corporal. Estos hallazgos llevaron a 

los autores a concluir que hay una mejora en la calidad de vida de los 

participantes. 

- Beneficios en la condición física y en la motricidad. 

Varios autores han investigado la danza debido a sus beneficios en la mejora 

de la condición física, el equilibrio y la competencia motora en los estudiantes 

con DI (DiPasquale & Kelberman, 2020; Must et al., 2022; Cosma et al., 2017). 

Por ejemplo, Must et al. (2022), han investigado la danza por su potencial en 

fortalecer la condición física y en mejorar la aptitud cardiorrespiratoria. Esta 

última, implica la capacidad del cuerpo para transportar y utilizar oxígeno de 

manera eficiente durante el ejercicio, lo cual es un componente fundamental de 

la salud cardiovascular y el bienestar físico general. Por otro lado, DiPasquale & 

Kelberman (2020) observaron avances significativos en áreas como la fuerza 

muscular, la flexibilidad, la movilidad general y la estabilidad, gracias a la práctica 

de la danza. 

Cosma et al. (2017) señalan los efectos positivos de los programas de danza 

en aspectos como el equilibrio, la postura y el control motor. Adicionalmente, 
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mencionan que el baile resulta ser una actividad especialmente atractiva para 

personas con SD. 

- Beneficios terapéuticos.  

Charles & Justin (2014) subrayan las diversas ventajas del baile, destacando 

no solo su valor educativo, sino también su capacidad para ayudar a superar 

barreras físicas y contribuir a la curación. Los autores sostienen que el baile 

mejora la flexibilidad al involucrar movimientos que estiran y fortalecen los 

músculos, aumenta la fuerza mediante movimientos que requieren resistencia 

muscular, y mejora la resistencia con actividades que demandan energía 

sostenida.  

Los beneficios de la danza en la condición física han llevado a investigaciones 

terapéuticas, dando origen al término danzaterapia. La American Dance Therapy 

Association (ADTA)8 define la danzaterapia como el “uso psicoterapéutico del 

movimiento para promover la integración emocional, social, cognitiva y física del 

individuo, con el fin de mejorar la salud y el bienestar” (ADTA, 2023). Esta forma 

de terapia se basa en la premisa de que el cuerpo y la mente están 

interconectados y que el movimiento puede ser un medio eficaz para acceder a 

emociones y experiencias, promoviendo así la curación y el desarrollo personal. 

Además de los anteriores beneficios, se han detectado beneficios en la 

identidad y personalidad, y en los tiempos de respuesta en las personas con DI. 

- Identidad y personalidad. 

KhairEddeen & Hamadneh (2023) consideran que la educación en contextos 

artísticos tiene como objetivo construir la personalidad de los estudiantes a 

través del arte. Esta visión se complementa con la perspectiva de Stober & 

García (2023), donde destacan que las artes pueden fortalecer la identidad y la 

autoconfianza de las personas con DI. En su estudio, analizaron la identidad 

relacionada con la DI en diez artistas profesionales en Irlanda, destacando en 

general cómo su conciencia y comprensión de la DI puede afirmar su identidad 

e influir positivamente en sus relaciones de amistad, en el desarrollo de la 

confianza y en la demostración de sus capacidades. La misma línea sigue Mino-

Roy et al. (2022) donde resalta que la música, danza y teatro pueden mejorar la 

afirmación y desarrollo de la identidad.  

Mercado García et al. (2021) identifican varios beneficios que la danza puede 

ofrecer a personas con DI. Estos incluyen el desarrollo personal, disciplina, 

 
8 https://www.adta.org/ 
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esfuerzo, autonomía, autodeterminación, motivación y trabajo en equipo. 

Además, señalan un impacto positivo en las relaciones interpersonales y en la 

inclusión social.  

- Tiempos de respuesta. 

La danza también mejora en los tiempos de respuesta. Por ejemplo, Kałużny 

(2023) llevó a cabo un estudio piloto con 13 personas con DI para investigar el 

impacto de participar en clases de baile de hip-hop en el tiempo de reacción. Los 

resultados mostraron una mejora notable en este aspecto. Antes de los talleres, 

el tiempo de reacción promedio fue de 1,58 segundos, y después de los talleres, 

se redujo a 1,34 segundos, indicando una diferencia significativa. Los autores 

sugieren que las clases de baile pueden mejorar eficazmente los tiempos de 

respuesta en personas con DI que practican baile, reflejando una mejora en su 

capacidad para reaccionar rápidamente a estímulos. 

A pesar de los diversos beneficios asociados con la danza, la investigación 

sobre la adquisición de competencias en este campo ha sido limitada. La 

mayoría de los estudios existentes se han centrado en aspectos como los 

beneficios físicos, emocionales, de salud y motricidad, mientras que el 

componente educativo relacionado con el aprendizaje de la competencia en 

danza ha recibido menos atención. No obstante, es importante resaltar que la 

danza ha sido utilizada como un instrumento de aprendizaje en otros campos.  

Por ejemplo, Rahmawati & Masunah (2019) utilizaron la danza como un 

instrumento en el estudio de las matemáticas para mejorar la capacidad de 

memorización de los números del 1 al 5 en estudiantes con DI leve. Durante el 

estudio, los estudiantes escuchaban música y realizaban movimientos de danza 

simples siguiendo las instrucciones del profesor, como caminar en el lugar sobre 

el número 1, saltar al número 2, agitar las manos sobre el número 3, etc. Esta 

actividad tenía como fin que los estudiantes crearan bailes para facilitar la 

memorización de números. Los resultados del estudio indicaron que estos 

estudiantes eran capaces de memorizar y reconocer números, tanto en 

secuencia como al azar, utilizando la danza como herramienta de aprendizaje. 

Esta aplicación educativa de las artes se corresponde con la perspectiva de 

Biesta (2017), quien argumenta que la esencia de la educación artística como 

instrumento de aprendizaje va más allá de la expresión y la creatividad. 

Otro estudio interesante en el contexto del aprendizaje es el realizado por 

Siswantari & Wati (2020). Los autores investigaron y describieron un estudio para 

examinar el proceso de aprendizaje de la danza en niños con DI moderada en 

Yogyakarta, Indonesia. El programa de aprendizaje de danza constó de tres 

etapas importantes: diseño un programa de aprendizaje de danza adaptado a 
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cada estudiante, implementación del programa aprendizaje de danza y 

evaluación de programas de aprendizaje de danza. Durante la fase de 

implementación, en cada clase se repasaba el material previo, luego el profesor 

demostraba el baile en un aula equipada con espejos, un sistema de sonido, Tv 

Led y vestuarios. Al finalizar las lecciones, los estudiantes tenían que demostrar 

el baile repitiendo los movimientos. Los resultados del estudio demostraron que 

los niños con DI moderada tenían un buen conocimiento en el aprendizaje de la 

danza. Aunque los resultados obtenidos fueron favorables y se utilizó la 

observación como método de evaluación, los autores no presentaron una 

medida cuantitativa del progreso en la competencia. Por ello, se percibe una falta 

de datos más concretos y detallados sobre la adquisición efectiva del 

aprendizaje. 

Finalmente, es importante mencionar la tendencia observada por Samuelsson 

et al. (2009) y See & Kokotsaki (2016), donde comentan que en el ámbito 

educativo se priorizan áreas como la lectura, la escritura y las matemáticas sobre 

disciplinas artísticas como la danza, la música y la poesía, lo que subraya la 

necesidad de una mayor atención en este contexto. Además, la enseñanza 

artística destinada a estudiantes con DI exige de los docentes competencias que 

van más allá del conocimiento de la asignatura. Según Rahmawati & Masunah 

(2019), los educadores deben tener la habilidad de adaptar y aplicar las artes 

como herramientas pedagógicas efectivas. Asimismo, Sjöqvist et al. (2021) 

destacan que estos profesionales requieren no solo dominar el contenido 

específico de su disciplina, sino también poseer habilidades especializadas en 

educación especial. 

2.5 Emociones  

Las emociones son aspectos fundamentales de la experiencia humana y 

juegan un papel crucial en el proceso de aprendizaje (Linnenbrink-Garcia et al., 

2016). Según Barrett (2012), las emociones son una construcción social y 

biológica compleja que se crea a través de la interacción de múltiples factores, 

incluyendo la cultura, el lenguaje, la cognición, la percepción y la fisiología. En 

este sentido, las emociones no solo son respuestas automáticas a estímulos 

externos, sino que también son influenciadas por el contexto social y cultural en 

el que se experimentan. De acuerdo con Tyng et al. (2017) las emociones tienen 

un impacto significativo en los procesos cognitivos humanos, afectando aspectos 

esenciales como la percepción, la atención, el aprendizaje, la memoria, así como 

las capacidades de razonamiento y resolución de problemas. 
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En esta sección, se profundizará en el contexto de las emociones y su relación 

con el aprendizaje. Se detallarán las "Taxonomías de las Emociones", 

presentando los distintos modelos y clasificaciones que ayudan a comprender la 

amplia gama de emociones humanas. Esta comprensión es fundamental para 

identificar y categorizar las emociones específicas que los estudiantes 

experimentan en el aula. Posteriormente, en "Instrumentos para Medir 

Emociones", se mostrarán las herramientas y métodos que permiten medir y 

evaluar las respuestas emocionales. Esta sección establecerá un marco para 

aplicar el conocimiento de las emociones de manera práctica en contextos de 

aprendizaje. 

2.5.1 Emociones y Aprendizaje 

La influencia de las emociones en el aprendizaje ha sido ampliamente 

estudiada y ha sido un campo de investigación destacado (Feidakis et al., 2011). 

Según Cambria et al. (2012) las emociones están relacionadas con ciertas 

actividades en áreas del cerebro que dirigen la atención, motivan el 

comportamiento y determinar el significado de lo que sucede alrededor.  

Desde una perspectiva cognitiva, Oatley & Johnson-Laird (2014) argumentan 

que las emociones son respuestas que están vinculadas con el procesamiento 

cognitivo, como el razonamiento y la memoria. Estas respuestas emocionales 

también están asociadas a la motivación de la persona (Cook & Artino Jr., 2016). 

Las emociones también influyen en la participación de los estudiantes (Shernoff, 

2013), en la toma de decisiones (Brosch et al., 2013) y en la atención, 

estableciendo una conexión con los procesos de aprendizaje (Tyng et al., 2017). 

Es importante considerar que la motivación de un estudiante no es un elemento 

estático, sino que varía a lo largo del tiempo y depende del contexto educativo. 

Factores como las interacciones con profesores, padres y compañeros e incluso 

la tarea específica, pueden influir significativamente en el nivel de motivación del 

estudiante (Linnenbrink-Garcia et al., 2016). Según Tyng et al. (2017) las 

evaluaciones, tareas y plazos suelen estar ligados a una gama de estados 

emocionales que incluyen la frustración, la ansiedad y el aburrimiento. Además, 

el contenido específico de cada tema también incide en las emociones, las 

cuales a su vez impactan en la capacidad de aprender y retener información. 

Una teoría ampliamente aceptada en el ámbito educativo, propuesta por 

Pekrun (2006), es la teoría de valor y control de las emociones de logro. Esta 

teoría sostiene que las creencias motivacionales de los estudiantes, junto con 

sus percepciones del entorno de aprendizaje y factores como la calidad cognitiva 

y otros elementos ambientales, influyen significativamente en cómo los 
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estudiantes controlan y valoran sus experiencias académicas. Estas emociones 

están estrechamente ligadas al aprendizaje y a los resultados académicos.  

Pekrun (2014) destaca la importancia del aula como un entorno emocional, 

subrayando su influencia significativa en el desarrollo personal, el bienestar 

psicológico y físico de los estudiantes. En este contexto, la gestión emocional de 

los estudiantes no solo complementa su educación, sino que constituye una meta 

educativa. En la dinámica del aula, el rol del profesor es crucial en la gestión de 

las emociones de los estudiantes. Según Schunk (2012), mantener la motivación 

de los estudiantes dentro de un rango óptimo es esencial para el proceso 

educativo y el aprendizaje efectivo. El autor indica que los profesores tienen 

como objetivo mantener a los estudiantes en un estado de motivación activa para 

aprender. Por ejemplo, si un estudiante se siente triste, es importante que el 

profesor intervenga para mejorar su estado emocional, lo cual, a su vez, puede 

aumentar su motivación para aprender. Este enfoque sugiere que tanto la 

motivación como las emociones pueden ser canalizadas de manera constructiva 

para mejorar los resultados del aprendizaje. 

La metodología docente también influye en las emociones de los estudiantes. 

Capdeferro & Romero (2012) estudiaron las experiencias emocionales de los 

estudiantes dentro de un entorno de Aprendizaje Colaborativo Asistido por 

Computadora (CSCL) en línea. Sus resultados indican que, aunque el 

aprendizaje colaborativo presenta ventajas pedagógicas, también se asocia con 

niveles de frustración significativos. La puntuación media de frustración se situó 

en un nivel moderado (M = 3,15, SD = 1,14). Entre un total de 40 participantes, 

el 30% (n = 12) reportó un nivel moderado de frustración, mientras que el 27.5% 

(n = 11) experimentó un nivel alto. Un 22.5% (n = 9) de los estudiantes indicó un 

nivel bajo de frustración y el 12.5% (n = 5) un nivel muy alto. El 7.5% restante (n 

= 3) de los participantes informó de un nivel muy bajo de frustración. Estos datos 

revelan que una mayoría significativa de los estudiantes experimentaron 

emociones de frustración que oscilaron entre niveles moderados (30%), altos 

(27,5%%) y muy altos (12,5%). Capdeferro & Romero (2012) resaltan la 

importancia de realizar un seguimiento adecuado de las emociones, ya que la 

metodología docente y el uso de la tecnología ejercen un impacto considerable 

en el estado emocional de los estudiantes. 

De acuerdo con Schunk (2012), existen metodologías y prácticas importantes 

que facilitan el aprendizaje, el desarrollo y la motivación. Estas metodologías y 

prácticas son el aprendizaje basado en problemas, ya que involucra a los 

estudiantes en el aprendizaje y ayuda a motivarlos; simulaciones, juegos de rol, 

debates educativos, presentaciones visuales, y mantener un clima positivo en 
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clase. Estas prácticas tienden a atraer la motivación de los estudiantes y generar 

implicación emocional, ayudando y fomentando al aprendizaje. 

En consecuencia, la detección de emociones es importante y tiene una amplia 

gama de aplicaciones, que van desde métodos tradicionales como cuestionarios 

y registros de observación hasta herramientas tecnológicas que monitorean las 

emociones de los usuarios, incluyendo dispositivos con sensores corporales 

para una supervisión continua. A continuación, se profundizará en las 

taxonomías de emociones y en los diversos instrumentos disponibles para medir 

y comprender las emociones. 

2.5.2 Taxonomías de las Emociones 

La taxonomía de las emociones es un campo que busca clasificar y entender 

la amplia gama de emociones humanas. Estos sistemas de clasificación son 

esenciales para desglosar la compleja red de las respuestas emocionales y 

pueden variar desde estructuras simples hasta modelos multidimensionales 

avanzados. A lo largo de los años, han surgido múltiples clasificaciones de 

emociones a través de diversas teorías y taxonomías. Investigadores como Paul 

Ekman y Robert Plutchik han establecido bases significativas en este ámbito, 

ofreciendo perspectivas que se han expandido con contribuciones 

contemporáneas de investigadores. Explorar la taxonomía de las emociones 

permite comprender mejor cómo se experimentan y expresan las emociones, así 

como entender cómo estas influyen en la conducta y las relaciones 

interpersonales. 

Ekman (1992) propuso una taxonomía básica de emociones reconocidas y 

expresadas de manera universal en diferentes culturas y poblaciones: alegría, 

tristeza, miedo, ira, sorpresa y disgusto. En su investigación, se argumentó que 

estas emociones son intrínsecas a la biología humana y tienen un fundamento 

evolutivo, siendo no solo universales en términos de reconocimiento, sino 

también innatas, lo que implica que las personas nacen con la capacidad de 

experimentarlas y expresarlas. 

Ekman demostró que cuando las personas experimentan estas emociones 

básicas tienen micro expresiones faciales específicas que son rápidas, a 

menudo involuntarias, y revelan emociones auténticas. Este aspecto de su 

trabajo ha tenido un impacto significativo en campos como la psicología 

(Matsumoto, 2013) y la comunicación no verbal (Fridlund et al., 2014).  

Más allá de las emociones básicas, existen varias taxonomías que incluyen un 

rango más amplio de emociones, abarcando diferentes matices y 

combinaciones, inclusive con teorías dimensionales. Por ejemplo, el modelo 
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bidimensional de emociones “Circumplejo” de Russell (1980). Este enfoque 

categoriza las emociones según dos dimensiones primordiales: 

- Valencia afectiva (o Placer-Displacer): se refiere a que tan agradable o 

desagradable es una emoción. Por ejemplo, la felicidad tiene una valencia 

positiva (agradable), mientras que la tristeza tiene una valencia negativa 

(desagradable). 

- Nivel de activación: se relaciona con el grado de excitación o calma que 

acompaña a una emoción. Por ejemplo, la excitación es una emoción de 

alta activación, mientras que la calma es de baja activación. 

Estas dos dimensiones crean un espacio circular (de ahí el término 

"Circumplejo") donde se ubican las emociones (Figura 2). La idea es que las 

emociones no son entidades aisladas, sino que se relacionan entre sí en un 

espectro continuo. Por ejemplo, las emociones como la alegría y la tristeza no 

son simplemente opuestas, sino que existen en un continuo de valencia afectiva. 

 

Figura 2. Modelo Circumplejo del Afecto. Tomada de: Posner, J., Russell, J. 
A., & Peterson, B. S. (2005). The circumplex model of affect: An integrative 
approach to affective neuroscience, cognitive development, and 
psychopathology. Development and Psychopathology, 17(3), p. 21. 

 El modelo Circumplejo de Russell (1980) es uno de los primeros ejemplos de 

representación dimensional de las emociones (Cambria et al., 2012). En este 

modelo, las emociones complejas pueden entenderse como combinación de 

estas dos dimensiones. Por ejemplo, la emoción de "tensión" que aparece en la 

Figura 2, se ubicaría en el cuadrante de alta activación y valencia desagradable 

(unpleasant). En el lado opuesto, la emoción de "relajación", se encuentra en el 

cuadrante de baja activación y valencia agradable (pleasant). 
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Otro modelo bidimensional ampliamente extendido, es el modelo de 

emociones de Plutchik (2001), que presenta una taxonomía conocida como la 

"Rueda de las Emociones" (ver Figura 3). Esta rueda se estructura en 8 

emociones básicas: alegría, confianza, miedo, sorpresa, tristeza, disgusto, ira y 

anticipación. Según Plutchik, estas emociones básicas se pueden mezclar para 

formar emociones más complejas, generando un total de 32 emociones. 

 

Figura 3. Rueda de emociones. Tomada de Plutchik, R. (2001). The nature of 
emotions: Human emotions have deep evolutionary roots, a fact that may explain 
their complexity and provide tools for clinical practice. American Scientist, 89(4), 
p. 349. 

En la Figura 3, el Cono representa la dimensión de intensidad. Las emociones 

más intensas están en la base del cono. Es decir, cuánto más intenso sea el 

color, más intensa será la emoción; por tanto, la persona actuará de forma más 

afín a la emoción situada en el núcleo de la rueda. Por ejemplo, la ira se 

representa como emoción básica con el color rojo, si la persona experimenta la 

ira con mayor intensidad, pasará a sentir la emoción furia, representada por un 

tono más oscuro (color granate). Por otro lado, si esa emoción se presenta en 

un grado menor, la persona estará manifestando enfado, por lo que la intensidad 

del rojo será mucho menor, con un matiz de rojo suave. 

La teoría de Plutchik (2001) también sugiere que las emociones opuestas no 

pueden sentirse al mismo tiempo. Algunas emociones actúan en pares como 
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antítesis de la otra, de esta manera, se divide en cuatro ejes: por ejemplo, la 

alegría es lo opuesto a la tristeza, la confianza es lo opuesto al disgusto, el miedo 

es lo opuesto a la ira, y la sorpresa es lo opuesto a la anticipación. 

Los modelos bidimensionales de emociones, como los desarrollados por 

Russell (1980) y Plutchik (2001), son reconocidos por su enfoque intuitivo y su 

capacidad para clasificar y relacionar diferentes emociones. Sin embargo, su 

naturaleza simplificada, aunque útil, ha impulsado la búsqueda de modelos más 

complejos que capturen la diversidad de la experiencia emocional. Este es el 

caso del modelo tridimensional de Latinjak (2012), que añade una nueva 

dimensión a las emociones.  

Latinjak (2012) introduce una taxonomía tridimensional de emociones, 

agregando la perspectiva temporal. El autor añade esta perspectiva dado que 

considera que en los modelos bidimensionales como el de Russell (1980) se 

solapaban conceptos emocionales en el modelo. Las dimensiones que propone 

son: excitación regular, valencia neutral y perspectiva actual. 

La Figura 4 muestra el cubo tridimensional propuesto por Latinjak (2012), con 

20 conceptos de emoción, ubicados dentro del modelo.  

 

Figura 4. Conceptos de emoción específicos dentro del modelo tridimensional 
del afecto central. Tomada de Latinjak (2012). The underlying structure of 
emotions: a tri-dimensional model of core affect and emotion concepts for sports, 
p. 77. 

Este modelo amplía la comprensión tradicional de las emociones al contemplar 

no solo si una emoción es agradable o no ("valencia") y cuán energizada nos 

hace sentir ("activación"), sino también cómo se relaciona con la percepción del 
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tiempo. Por ejemplo, "Bored" (Aburrido) se sitúa en un punto de baja energía y 

descontento, a menudo vinculado a una falta de eventos estimulantes 

actualmente o en el futuro cercano. "Enjoying" (Disfrutando), en cambio, 

representa un punto de alta energía y placer, marcando una implicación positiva 

con el momento presente o la anticipación de futuras experiencias. Este modelo 

refleja cómo las emociones no solo están relacionadas con cómo los individuos 

se sienten en el presente, sino también en cómo las experiencias pasadas y 

expectativas futuras moldean esos sentimientos. 

La evolución en la taxonomía de las emociones continúa más allá de los 

modelos tridimensionales, por ejemplo, el modelo “The Hourglass of Emotions” 

(el Reloj de Arena de las Emociones) de Cambria et al. (2012). Los autores 

presentan una taxonomía de emociones que incorpora una cuarta dimensión. 

Está inspirado en los trabajos de Plutchik (2001) sobre emociones humanas, y 

estructura las emociones primarias en torno a cuatro dimensiones principales: 

Placer, Atención, Sensibilidad y Aptitud. Estas dimensiones, operan de manera 

independiente pero simultánea, definiendo el estado emocional de una persona. 

Cambria et al. (2012) sostiene que los estados emocionales resultan de activar 

algunos de estos recursos y desactivar otros. Por ejemplo, la sensación de ira 

selecciona un conjunto de recursos que nos ayudan a reaccionar con más 

velocidad y fuerza, mientras que suprime otros que nos harían actuar con 

prudencia. 

El modelo se presenta en la Figura 5, dando lugar a 24 emociones; se asemeja 

a un reloj de arena en su estructura, donde los estados afectivos se representan 

en un rango desde muy positivos hasta muy negativos. Se presenta como un 

vector de cuatro dimensiones capaz de resumir el rango de experiencias 

emocionales humanas. Además, en esta taxonomía, las emociones se combinan 

de manera similar a cómo se mezclan los colores, de la misma manera que el 

color rojo y el azul hacen morado, generando emociones compuestas a partir de 

la combinación de emociones. 
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Figura 5. The Hourglass of Emotions. Tomada de Cambria, E., Livingstone, A., 

& Hussain, A. (2012). The hourglass of emotions. En Cognitive Behavioural 

Systems (Lecture Notes in Computer Science,7403, p. 152). 

Cambria et al. (2012) describen el modelo "The Hourglass of Emotions" como 

una herramienta aplicable en la interacción humano-computadora (HCI) para 

evaluar distintos aspectos de la experiencia del usuario. Este modelo permite 

medir la medida en que el usuario disfruta de las modalidades de interacción 

(Placer), muestra interés en el contenido (Atención), se siente cómodo con la 

dinámica de la interacción (Sensibilidad) y confía en los resultados positivos de 

dicha interacción (Aptitud). 

La taxonomía de las emociones sigue avanzando, extendiéndose desde los 

modelos cuatridimensionales a enfoques más complejos, como la propuesta 

realizada por Keltner & Cowen (2021). Esta taxonomía se distingue por su 

enfoque en la diversidad de las emociones positivas, detallando cómo influyen 

en las interacciones humanas y el bienestar. Basándose en análisis de datos 

complejos y técnicas de aprendizaje automático (Figura 6), los autores evaluaron 

cada expresión usando 28 categorías de emociones que ocurren en la vida 

cotidiana en más de 1500 participantes con 13 escalas distintas que medían 

aspectos como valencia y excitación.  
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Figura 6. Mapa de 14 variedades de emociones positivas reconocidas en 1500 

expresiones faciales y corporales. Tomada de Keltner, D., & Cowen, A. (2021). 

A taxonomy of positive emotions. Current Opinion in Behavioral Sciences, 39, p. 

219.  

En los resultados del análisis, Keltner y Cowen han propuesto una clasificación 

de 11 emociones positivas distintas que permiten las relaciones sociales. Estas 

emociones son: diversión, asombro, compasión, contentamiento, deseo, amor, 

alegría, interés, orgullo, alivio y triunfo. Esta taxonomía se fundamenta en una 

teoría que asigna a las emociones un papel esencial en la forma en que las 

personas interactúan socialmente. Según esta perspectiva, las emociones no 

solo son respuestas personales, sino que también desempeñan una función 

crítica en la formación de vínculos, como el apego, en la organización de 

estructuras sociales y en la definición de roles dentro de las jerarquías sociales. 

En el ámbito de la taxonomía de las emociones, se ha observado una evolución 

hacia modelos cada vez más complejos que buscan capturar la diversidad de las 

experiencias emocionales. Paralelamente a esta tendencia, existen enfoques 

que se centran en el contexto cognitivo, como los modelos de Roseman et al. 

(1990) y Pekrun (2006). Estos modelos examinan cómo las evaluaciones 

cognitivas y el contexto influyen directamente en las respuestas emocionales. El 

modelo de emociones de Roseman (1991), ofrece un enfoque que busca explicar 

cómo las diferentes emociones surgen a partir de las valoraciones cognitivas de 

eventos, situaciones y experiencias. Según esta teoría, en una situación dada, 
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es posible experimentar una de las siguientes 13 emociones: alegría, alivio, 

esperanza, agrado, orgullo, angustia, tristeza, miedo, frustración, disgusto, ira, 

arrepentimiento y culpa. Roseman identifica 5 factores clave que determinan las 

emociones experimentadas, las cuales son evaluadas muchas veces de manera 

inconsciente. Entre estos se incluyen: 

- Estado motivacional (gratificante o castigador): se refiere a si un evento 

es gratificante o no en relación a los deseos o metas de un individuo. Los 

eventos gratificantes tienden a generar emociones positivas, mientras que 

los no gratificantes generan emociones negativas. 

- Agencia (causa): se relaciona con quién o qué se percibe como 

responsable del evento. Por ejemplo, cuando se considera que uno 

mismo es responsable de un evento positivo, podría experimentarse 

orgullo; si otro es responsable de un evento negativo, podría experimentar 

ira. 

- Probabilidad (cierta o incierta): este factor se relaciona con la percepción 

de si un evento es considerado como cierto o incierto. La anticipación o 

ansiedad, por ejemplo, pueden surgir de la incertidumbre. 

- Estado situacional (presente o ausente): se relaciona con la capacidad de 

responder al evento. Sentirse empoderado para cambiar un evento 

negativo puede llevar a la determinación, de lo contrario puede conducir 

a la desesperación. 

- Legitimidad: se refiere a si se percibe que un evento es justo o injusto. La 

percepción de injusticia puede provocar ira, mientras que la percepción 

de justicia puede conducir a la aceptación. 

Estos factores determinantes funcionan como un marco para entender cómo 

las personas interpretan y reaccionan emocionalmente a sus experiencias.  

Por ejemplo, la ira, según Roseman (1991), suele surgir de situaciones donde 

hay un deseo frustrado (algo no gratificante con los objetivos), se percibe que 

otra entidad es responsable (agencia externa), el evento es seguro o probable 

(alta probabilidad), se percibe que se tiene el poder para cambiar la situación 

(presente), y se considera que la situación es injusta. 

Por otro lado, Pekrun (2006) enfoca su teoría en las emociones de logro, 

definiéndolas como aquellas emociones estrechamente vinculadas a los 

resultados y experiencias de logro académico. Estas emociones surgen 

directamente de los éxitos o fracasos, o de la anticipación de estos resultados 

en el ámbito educativo. La taxonomía de Pekrun clasifica estas emociones en 

dos dimensiones fundamentales: valencia y activación. La dimensión de valencia 
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se refiere a si una emoción es positiva o negativa. La dimensión de activación se 

refiere a cuán intensa es la emoción, es decir, si tiene una baja (pasiva) o alta 

activación (activa). 

Las emociones positivas activas incluyen sentimientos como alegría y 

entusiasmo, que son energizantes y fomentan un enfoque activo hacia el 

aprendizaje y los logros. Las emociones positivas pasivas, como la satisfacción 

y el alivio, son más tranquilas y a menudo surgen con la culminación exitosa de 

tareas, o luego de alcanzar un objetivo.  

Las emociones negativas activas, como la ansiedad y la vergüenza, pueden 

ser motivadoras, pero también pueden ser perjudiciales para el aprendizaje 

efectivo. Por último, las emociones negativas pasivas, como el aburrimiento y la 

desesperanza, están asociadas con la desconexión y una falta de interés o 

motivación. 

Finalmente, las taxonomías de emociones proporcionan marcos valiosos para 

comprender la variedad de experiencias emocionales, desde enfoques simples 

hasta modelos complejos. Estas taxonomías ayudan a categorizar y entender 

mejor las emociones. A continuación, se enfocará en los instrumentos diseñados 

para medir las emociones, herramientas que permiten evaluar y cuantificar las 

emociones de forma más precisa y objetiva. 

2.5.3 Instrumentos para medir Emociones 

Han surgido múltiples instrumentos para medir las emociones. Estas 

herramientas varían desde cuestionarios y escalas autoinformadas hasta 

métodos más tecnológicamente avanzados como el análisis de expresiones 

faciales y la monitorización fisiológica. Los cuestionarios y escalas proporcionan 

un medio para que los individuos informen sobre sus emociones y reacciones 

emocionales en diversas situaciones. Un ejemplo notable de una escala 

autoinformada es el PANAS (Positive and Negative Affect Schedule), un 

instrumento diseñado para medir los estados emocionales positivos y negativos 

en individuos. Fue desarrollado por Watson et al. (1988). Hay dos versiones del 

cuestionario: una versión de 60 ítems (PANAS-X), se considera el formato 

ampliado (Watson & Clark, 1994) y una escala breve de 20 ítems. En esta última, 

los ítems se reparten de manera equitativa entre dos escalas: 10 ítems están 

dedicados a medir el Afecto Positivo (activo, alerta, atento, decidido, entusiasta, 

emocionado, inspirado, interesado, orgulloso y fuerte) y los otros 10 ítems están 

destinados a evaluar el Afecto Negativo (molesto, nervioso, culpable, asustado, 

hostil, irritable, avergonzado, enojado, disgustado y triste).  
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Cada ítem representa un sentimiento o emoción específica que los 

participantes deben calificar según la frecuencia o intensidad con la que han 

experimentado dicha emoción durante un periodo de tiempo determinado. Las 

respuestas suelen darse en una escala Likert, donde 1 indica "muy levemente o 

nada" y 5 "extremadamente". El PANAS es considerado el instrumento de 

autoinforme más utilizado para evaluar los afectos positivos y negativos debido 

a su simplicidad, fiabilidad y validez (Brdar, 2022). 

Además del PANAS, otro instrumento importante para la medición de 

emociones es el ERQ (Emotion Regulation Questionnaire). Mientras que el 

PANAS se centra en evaluar los estados afectivos positivos y negativos, el ERQ 

tiene un enfoque diferente: está diseñado para evaluar las estrategias de 

regulación emocional que las personas utilizan. 

El ERQ, desarrollado por Gross & John (2003), es un instrumento psicológico 

diseñado para evaluar las estrategias que las personas emplean para gestionar 

sus emociones. Este cuestionario explora cómo las personas influyen en sus 

propias emociones, en qué momentos las experimentan, y de qué manera las 

expresan y procesan. 

El ERQ analiza dos métodos principales para la gestión de emociones: 

- Reevaluación cognitiva: este enfoque implica ajustar el pensamiento de 

una persona sobre una situación específica para alterar su efecto 

emocional. Un ejemplo sería ver un desafío laboral, no como una fuente 

de miedo, sino como una oportunidad para aprender y crecer a nivel 

personal y profesional. 

- Supresión expresiva: se refiere a la práctica de contener la manifestación 

de emociones que ya se están sintiendo. Un ejemplo sería esforzarse por 

permanecer sereno y no exteriorizar sentimientos de ira o tristeza durante 

situaciones donde estas emociones están presentes. 

El instrumento se enfoca primordialmente en evaluar las estrategias de 

regulación emocional. El cuestionario consiste en una serie de afirmaciones que 

los individuos califican según la frecuencia con la que utilizan cada una de estas 

estrategias. Las respuestas suelen proporcionarse en una escala tipo Likert, que 

va desde "casi nunca" hasta "casi siempre". 

El ERQ ha tenido una amplia aplicación en contextos clínicos y deportivos para 

entender cómo las personas manejan sus emociones y cómo estas estrategias 

de regulación afectan a su bienestar mental y físico (Görgen et al., 2014; Svaldi 

et al., 2012; Desrosiers et al., 2013; Uphill et al., 2012).  



49 

 

Otro instrumento para medir las emociones es el AEQ (Achievement Emotions 

Questionnaire). El AEQ es un cuestionario desarrollado por Pekrun et al. (2011), 

diseñado específicamente para medir las emociones relacionadas con el logro 

en contextos educativos. Este instrumento se enfoca en cómo los estudiantes 

experimentan emociones en relación con sus actividades de aprendizaje y 

rendimiento académico.  

El AEQ evalúa una amplia gama de emociones divididas en tres categorías 

principales: 

- Emociones relacionadas con la actividad de aprendizaje: incluyen 

emociones experimentadas durante el proceso de estudio, como el 

disfrute, el aburrimiento, y la ira. 

- Emociones de resultados retrospectivos: son aquellas que se 

experimentan después de que un evento o situación ha ocurrido, en 

respuesta a los resultados obtenidos, como el orgullo, el alivio y la 

vergüenza. 

- Emociones de resultados prospectivos: involucran emociones que se 

experimentan en anticipación a un resultado futuro. Estas emociones 

están relacionadas con las expectativas sobre si se alcanzarán o no los 

objetivos deseados, como la esperanza, ansiedad y desesperanza. 

En términos de valencia, el instrumento mide emociones tanto positivas como 

negativas, y en términos de activación, evalúa tanto emociones activadoras 

como desactivadoras.  

El cuestionario AEQ consta de 24 escalas que están organizadas en tres 

secciones que evalúan las emociones relacionadas con la clase, el aprendizaje 

y las pruebas. Las escalas de emociones relacionadas con la clase incluyen 80 

ítems, las escalas de emociones relacionadas con el aprendizaje incluyen 75 

ítems y las escalas de emociones de la prueba incluyen 77 ítems. El cuestionario 

utiliza una escala Likert de 5 puntos (1 = completamente en desacuerdo, 5 = 

completamente de acuerdo) para que los estudiantes califiquen la intensidad con 

la que han experimentado cada una de las emociones listadas.  

Según Pekrun et al. (2011) hasta la fecha, el instrumento se ha utilizado 

principalmente con fines de investigación, pero sugiere que también puede ser 

adecuado para fines prácticos de valoración en asesoramiento y evaluación. 

Además de las conocidas herramientas de autoinforme como el PANAS, ERQ 

y AEQ, la medición de emociones ha evolucionado para incluir el uso de 

tecnologías avanzadas basadas en sensores corporales. Estos dispositivos 

tecnológicos capturan datos fisiológicos que pueden indicar respuestas 
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emocionales en el cuerpo como la frecuencia cardíaca, la conductividad de la 

piel o la actividad cerebral, proporcionando una perspectiva más fisiológica de 

las emociones. Por ejemplo, la Electroencefalografía (EEG) es una técnica no 

invasiva para el registro de la actividad eléctrica que surge del cerebro humano 

(Valderrama & Ulloa, 2012). Existen bases de datos gratuitas con señales de 

EEG registradas para el análisis de señales, como el DEAP (base de datos para 

el análisis de emociones utilizando un conjunto de datos de señales fisiológicas) 

(Koelstra et al., 2011), las cuales se clasifican en términos de niveles de 

excitación, valencia, agrado/disgusto, dominio y familiaridad. Otra técnica 

frecuentemente empleada en la medición de emociones es la Respuesta 

Galvánica de la Piel (GSR), que evalúa los cambios eléctricos en la piel 

asociados a la actividad del sudor (Sharma et al., 2016). Esta respuesta es 

particularmente útil para detectar variaciones emocionales, ya que la producción 

de sudor se ve afectada por distintas emociones. La amplitud de la señal GSR 

se relaciona con emociones intensas como el estrés, la excitación, el 

compromiso, la frustración y la ira (Yedukondalu et al., 2023), proporcionando 

una medida del estado emocional de una persona mediante el seguimiento de 

las respuestas fisiológicas involuntarias.  

Otro instrumento para medir las emociones es la tecnología de reconocimiento 

facial. A diferencia de los sensores como el EEG y la GSR, que se enfocan en 

capturar las reacciones fisiológicas internas, el reconocimiento facial ofrece una 

perspectiva diferente centrándose en las expresiones externas. Esta tecnología 

analiza los rasgos faciales y las micro-expresiones para identificar y clasificar las 

emociones. Por ejemplo, Wang et al. (2020) presentaron un sistema que integra 

un algoritmo de reconocimiento de expresiones faciales (FER) con plataformas 

de cursos en línea. Este sistema utiliza las cámaras de los dispositivos para 

capturar imágenes faciales de los estudiantes, que luego son analizadas por el 

algoritmo FER para clasificar las expresiones en ocho tipos de emociones. Los 

autores realizaron una prueba con 27 estudiantes en un curso en línea, 

mostrando la eficacia del método en diversos entornos. Según Wang et al. 

(2020), este enfoque de reconocimiento de emociones resultó valioso para los 

profesores, permitiéndoles ajustar sus métodos de enseñanza para mejorar el 

aprendizaje. No obstante, también identificaron desafíos, como la alineación de 

los rostros, problemas de sombras e iluminación, que causaron algunas 

detecciones incompletas y errores en la clasificación de emociones. 

Son varios los algoritmos desarrollados para reconocimiento de emociones 

(Taha & Hatzinakos, 2019; Bacivarov et al., 2010; Amara et al., 2018; Wang et 

al., 2020). Cao & Qi (2021) señalan que la mayoría de estos algoritmos se basan 

en la extracción de características faciales bidimensionales de imágenes, lo cual 
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no resulta óptimo. Por esta razón, proponen un nuevo algoritmo que utiliza 

información facial tridimensional para una estimación más precisa de las 

emociones en un contexto dimensional continuo, aplicado en sistemas de 

aprendizaje. Además, han clasificado las emociones de los estudiantes en siete 

categorías: enojo, cansancio, confusión, placer, tristeza, interés y neutralidad. 

Los resultados experimentales indican que su algoritmo es notablemente robusto 

y eficaz, logrando un 69% de precisión en la detección de emociones, superando 

desafíos como las dificultades en la iluminación. 

La identificación y el reconocimiento de las emociones han sido un tema de 

interés en personas con DI. McClure et al. (2009) en un análisis de literatura 

sobre DI y emociones indican que las personas con DI pueden reconocer e 

identificar de forma fiable sus propias emociones, y etiquetar con precisión las 

expresiones faciales en otros. Pochon et al. (2022) realizaron un estudio para 

entender cómo los adolescentes con SD y aquellos con desarrollo típico (TD) 

reconocen emociones básicas. En el estudio participaron veintiocho 

adolescentes con SD, quienes fueron emparejados con un grupo de TD para 

comparación. Se evaluó a ambos grupos mediante la Prueba de Reconocimiento 

Facial. Los resultados mostraron que los participantes con SD eran capaces de 

identificar emociones básicas en rostros al mismo nivel que sus pares con TD, 

ya fuera con o sin la asistencia de etiquetas emocionales. No obstante, para el 

grupo con SD, el uso de etiquetas emocionales mejoró significativamente su 

habilidad para reconocer estas emociones.  

En una línea similar, el estudio de Carvajal et al. (2012) señala que las 

personas con DI, incluidos los adultos con SD, no tienen dificultades específicas 

para entender o interpretar el significado emocional de las expresiones faciales. 

Es decir, pueden reconocer si un rostro muestra felicidad, tristeza, enojo, etc. 

Estos estudios sugieren que los individuos con SD pueden asignar significados 

emocionales a los rostros, lo que sugiere que también podrían ser capaces de 

entender y seleccionar etiquetas, pictogramas, o emoticones que representan 

diversas emociones.  

En relación con el auge de los dispositivos móviles es frecuente comunicar las 

emociones asociadas con lo que se quiere transmitir, la mayoría de las veces, 

en forma de emoticones, emojis o pegatinas (Smutny et al., 2020; Tang & Hew, 

2018). Los emojis son una forma interesante y contemporánea de comunicar y 

expresar emociones, complementando los métodos tradicionales y tecnológicos. 

La palabra "emoji" significa literalmente "carácter de imagen" en japonés; 

surgieron en Japón en finales del siglo XX para facilitar la comunicación digital 

(Kralj Novak et al., 2015). Se trata de imágenes gráficas que pueden representar 



52 

 

tanto emociones como objetos, y se han convertido en una forma popular, simple 

y razonable de transmitir las emociones (Ito & Fujimoto, 2013). 

La Real Academia Española define "emoji" como una “pequeña imagen o icono 

digital que se utiliza en las comunicaciones electrónicas para representar una 

emoción, un objeto, una idea, entre otros”9 . En la era digital, los emojis se han 

convertido en una herramienta eficaz para expresar emociones de manera 

rápida y visual en la comunicación en línea. Investigadores en el campo de la 

computación afectiva y el análisis de sentimientos utilizan frecuentemente el 

análisis de emojis en textos de redes sociales y mensajería para entender mejor 

las emociones y estados de ánimo de los usuarios (Kralj Novak et al., 2015; 

Shoeb et al., 2019).  

Los emojis más utilizados son caras que expresan emoción (Lee et al., 2016). 

Kralj Novak et al. (2015) observan que, si bien los emojis con forma de cara no 

son rostros humanos reales, se perciben como caras que expresan emociones; 

y que estos emojis se han integrado de manera omnipresente en la comunicación 

diaria, desempeñando un papel valioso en la facilitación de la comunicación 

emocional. Además, los emojis no tienen barreras del idioma, lo que facilita la 

comunicación para posibles usuarios de todos los países y orígenes culturales 

(Lee et al., 2016). 

Gantiva et al. (2019) investigaron cómo el cerebro procesa los rostros humanos 

y los emojis, centrándose en la corteza cerebral, que es responsable de 

funciones complejas como la percepción y el pensamiento. Su estudio reveló que 

el uso de emojis en la comunicación a través de computadoras desencadena 

respuestas en el cerebro similares a las que ocurren durante la comunicación 

cara a cara; sugiriendo que, aunque los emojis son simples representaciones 

gráficas, el cerebro los interpreta de manera similar a cómo percibe los rostros 

humanos reales en términos de reconocimiento y respuesta emocional.  

Dada la amplia gama de emojis que representan emociones, algunos 

investigadores han buscado simplificar su clasificación para facilitar su estudio y 

comprensión. Atif et al. (2021) realizaron una investigación para categorizar 

emojis basándose en la taxonomía de emociones básicas de Ekman. Este 

estudio implicó etiquetar y organizar los emojis en seis emociones 

fundamentales: miedo, ira, alegría, tristeza, disgusto y sorpresa. El marco de 

clasificación de emociones de Atif et al. (2021) se muestra en la Figura 7. Para 

ello, recopilaron emoticonos de diferentes redes sociales y dispositivos. Los 

autores compararon diferentes modelos de aprendizaje profundo y algoritmos 

supervisados tradicionales para clasificar los emoticonos según su etiqueta 

 
9 https://dle.rae.es/emoji  

https://dle.rae.es/emoji
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emocional. Los resultados del estudio indican un alto nivel de reconocimiento 

(superior 94,97%) de emociones en la clasificación de emojis según las 

categorías emocionales del modelo de Ekman. 

 

Figura 7. Marco de la clasificación de emojis basada en imágenes. Tomada de 

Atif, M., Franzoni, V., & Milani, A. (2021). Emojis Pictogram Classification for 

Semantic Recognition of Emotional Context, Brain Informatics, 12960, p. 149. 

Tang & Hew (2018) consideran que el uso adecuado de emoticones, emojis y 

pegatinas favorece tanto la formación de relaciones como la comprensión 

cognitiva. Los emoticonos y emojis han adquirido un papel importante en el 

entorno educativo, no solo como herramientas para medir emociones, sino 

también por su capacidad para enriquecer diversos aspectos de la enseñanza. 

Yulan & Zhanfang (2019) argumentan que estos elementos gráficos ofrecen 

recursos didácticos innovadores y abren nuevas metodologías de enseñanza. 

Además, contribuyen a mejorar el ambiente en el aula. En situaciones donde el 

curso o el docente son percibidos como muy serios, la inclusión de emoticonos 

puede ser una estrategia eficaz para mejorar el ambiente y fomentar la 

interacción. Los autores sugieren que estos elementos ayudan a reducir la 

distancia entre profesores y estudiantes, una forma más cómoda y dinámica de 

expresarse, facilitando así la comunicación en el aula. 

2.6 Tecnología en el aula 

La integración de la tecnología en el aula es una transformación del entorno 

educativo que busca mejorar la enseñanza y el aprendizaje. Para que esta 

integración sea efectiva, es crucial que los profesores cuenten con habilidades 

en el uso de nuevas herramientas y que las escuelas proporcionen el apoyo y la 

formación necesarios (Huang et al., 2019; Kouser & Majid, 2021). 
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Hoy en día, los profesores tienen a su alcance una variedad de recursos 

tecnológicos como pizarras interactivas, sistemas de respuesta estudiantil, 

dispositivos móviles como iPads, robots educativos, laboratorios virtuales, 

sistemas de gestión de aprendizaje, plataformas de colaboración en línea, y 

variedad de herramientas que ofrecen aplicaciones educativas interactivas. 

Estas herramientas pueden transformar las clases en experiencias más 

dinámicas y participativas. En esta sección, se explorarán las principales 

herramientas tecnológicas utilizadas en educación. 

(1) Pizarras interactivas: 

Una de las herramientas tecnológicas utilizadas actualmente en la educación 

son las pizarras interactivas (Interactive Whiteboards - IWB). Estas pizarras, 

equipadas con pantallas multitáctiles, funcionan de manera similar a las tabletas 

de gran tamaño y cuentan con CPUs integradas que les permiten operar de 

manera independiente. La nueva generación de IWB, como destaca Saltan 

(2019), no solo actúa como una superficie de visualización, sino que también 

facilita la interactividad entre el docente y los estudiantes. 

Las capacidades avanzadas de estas pizarras incluyen la presentación y 

manipulación de contenido multimedia, como imágenes y videos, así como la 

integración de presentaciones. Además de estar conectadas a internet para 

acceder a recursos en línea. 

Slatan (2019) destaca que las pizarras interactivas generan reacciones 

variadas entre los estudiantes: algunos las encuentran efectivas y útiles para el 

aprendizaje, mientras que otros no comparten esta visión. Desde el punto de 

vista docente, mejora significativamente la visualización de contenidos, facilita 

su manipulación, ahorra tiempo, mejora la participación y motivación de los 

estudiantes. Sin embargo, también existen algunas desventajas, como su alto 

coste de adquisición y mantenimiento, resultando menos accesibles para las 

escuelas. Además, su utilización requiere el desarrollo de habilidades técnicas 

tanto por parte del profesor como del estudiante. La eficacia de las IWBs también 

varía según la materia impartida; se ha observado que su aplicabilidad es menor 

en asignaturas como matemáticas y geometría, donde las dificultades prácticas 

de su uso se hacen más evidentes.  

Por otro lado, Fuchs (2021) subraya el valor pedagógico de las IWBs, 

indicando que, aunque no se perciban como intuitivas o fáciles de manejar, su 

uso está asociado con un aprendizaje más dinámico y un mayor compromiso por 

parte de los estudiantes. 
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(2) Sistemas de Respuesta Estudiantil (Clickers) 

Los "Clickers", también conocidos como sistemas de respuesta en el aula o 

sistemas de respuesta estudiantil (Zhang, 2021), o como Sistemas de Respuesta 

Automatizada (Hebebci & Yılmaz, 2022), constituyen una tecnología en el aula 

que facilita la interacción en las sesiones educativas. Permiten a los profesores 

formular preguntas que los alumnos pueden responder en tiempo real mediante 

dispositivos portátiles diseñados para tal fin. Esta tecnología, que ha estado en 

uso desde hace décadas, simplifica el proceso de interrogación docente al 

integrarse con software de presentación, como PowerPoint, y al soportar 

preguntas de selección múltiple o de tipo verdadero/falso, optimizando así la 

dinámica de enseñanza y aprendizaje en el aula (Hebebci & Yılmaz, 2022). 

La efectividad del uso de sistemas de Clickers en la educación sigue siendo 

un tema de debate, dada la existencia de opiniones encontradas acerca de su 

eficacia. Entre las ventajas, se destaca que pueden incrementar el interés y 

facilitar la comunicación en el aula, además de proporcionar retroalimentación 

inmediata y permitir la calificación al instante, lo que contribuye a una mayor 

participación y concentración de los estudiantes (Demeke, 2023; Watson & 

Berry, 2022). Según Zhang (2021), la utilización de Clickers favorece una 

retención de conocimientos más duradera en comparación con los métodos 

tradicionales. Hebebci & Yılmaz (2022) también apuntan que los Clickers pueden 

potenciar la reflexión y comprensión de los estudiantes. 

Sin embargo, la efectividad de los Clickers no está exenta de críticas. Zhang 

(2021) argumenta que, si bien el uso de Clickers tiene el potencial de fomentar 

un ambiente de aprendizaje activo y positivo, su impacto en la mejora del 

aprendizaje estudiantil no es concluyente; especialmente en aulas de menor 

tamaño, donde algunos docentes perciben que los Clickers no aportan beneficios 

significativos al proceso educativo. En lugar de ello, advierten que pueden 

conllevar a un exceso de interacción en clase, ocupando tiempo que podría 

evitarse en las clases tradicionales.  

El uso de Clickers parece estar orientado a clases de gran tamaño. Demeke 

(2023) identifica en su estudio que la implementación de Clickers en entornos de 

aprendizaje con grandes grupos de estudiantes puede mejorar la experiencia 

educativa, incrementa el interés y la participación en la asignatura y fomenta el 

aprendizaje activo. 

En años recientes, ha aumentado la tendencia de integrar Clickers en teléfonos 

inteligentes, un fenómeno impulsado por la expansión del uso de dispositivos 

móviles (Zhang, 2021). No obstante, investigaciones como la de Ma et al. (2020) 

señalan que, a pesar de los beneficios de esta integración, el uso de Clickers en 
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smartphones puede conllevar a un incremento en la distracción de los 

estudiantes, debido a la multitarea inherente a estos dispositivos. 

(3) Robots educativos 

El término Robótica Educativa (ER) es un campo de estudio enfocado en 

enriquecer la experiencia de aprendizaje de los estudiantes mediante la 

implementación de actividades, herramientas y tecnologías centradas en el uso 

de robots con un propósito pedagógico (Papadakis et al., 2021). La ER es 

reconocida por varios investigadores como una herramienta de aprendizaje que 

despierta el interés en las áreas de STEAM (Ciencia, Tecnología, Ingeniería, Arte 

y Matemáticas) y alienta a los estudiantes a considerar carreras en estos 

campos. Al integrar el arte, STEAM promueve el pensamiento creativo y el 

diseño en el proceso de aprendizaje (Evripidou et al., 2020). 

La introducción de la ER en las aulas potencia el aprendizaje al promover que 

los estudiantes se involucren de manera activa en la construcción y 

programación de robots, una práctica que Anwar et al. (2019) identifican como 

un catalizador para la motivación, la creatividad y el compromiso de los 

estudiantes. Papadakis et al. (2021) destacan que este enfoque contribuye al 

desarrollo del pensamiento lógico, y que ayuda a la motricidad, coordinación y 

mejora las habilidades cognitivas. Asimismo, Evripidou et al. (2020) sostienen 

que prepara a los alumnos para carreras tecnológicas y de ingeniería, al 

desarrollar competencias clave en pensamiento computacional y resolución de 

problemas. 

La implementación de la ER trae consigo desafíos notables, entre ellos, 

destaca la inversión económica necesaria para adquirir equipos y materiales 

especializados, y la existencia de una curva de aprendizaje inicial tanto para 

estudiantes como docentes al introducirse en la programación y manejo de 

robots (Evripidou et al., 2020). Además, la implementación efectiva en el 

currículo escolar puede ser compleja (Anwar et al., 2019). Los educadores sin 

una base en tecnología enfrentan dificultades adicionales por la naturaleza 

técnica y el nivel de especialización que requiere la ER (Papadakis et al., 2021). 

También se debe contar con una infraestructura tecnológica sólida y realizar 

mantenimiento constante a los equipos (Scaradozzi et al., 2021). 

A pesar de sus desafíos, la ER se considera una herramienta útil para hacer 

el aprendizaje más atractivo y efectivo (Scaradozzi et al., 2021). Finalmente, es 

importante destacar que la robótica educativa frecuentemente se integra con 

aplicaciones móviles, lo que añade a los dispositivos móviles un valor adicional 

en la adopción de esta tecnología en el ámbito educativo (Papadakis et al., 

2021). 
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(4) Realidad Virtual (VR) y Realidad Aumentada (AR) 

La Realidad Virtual (VR) y la Realidad Aumentada (AR) son entornos 

tecnológicos modernos relacionados con el crecimiento y desarrollo de las 

simulaciones digitales y las computadoras personales, que tienen una alta 

aplicación en el campo de la educación. La VR en educación se refiere al uso de 

software y dispositivos de hardware para crear un entorno simulado en el que los 

estudiantes puedan sumergirse completamente. La realidad virtual ayuda a los 

estudiantes a aprender sin la distracción del mundo exterior (Timovski et al., 

2020). La AR fusiona elementos digitales con el entorno físico, habitualmente 

utilizando la cámara de un dispositivo móvil o gafas especializadas. Esta 

tecnología integra técnicas como el modelado tridimensional, el seguimiento y 

reconocimiento en tiempo real, así como la interacción y detección avanzadas. 

A través de la AR, textos, imágenes, sonidos y videos se superponen de manera 

interactiva en el mundo real, enriqueciendo la percepción con información virtual 

(Raja & Lakshmi-Priya, 2022). 

La VR y AR presentan múltiples beneficios educativos. En primer lugar, 

facilitan una inmersión profunda, creando entornos de aprendizaje motivadores 

y atractivos. Además, están enfocados en un aprendizaje experiencial; es decir, 

facilitan la comprensión a través de la experiencia directa (Jang et al., 2021). 

También, es posible personalizar el aprendizaje de acuerdo con las necesidades 

y demanda de los estudiantes (Timovski et al., 2020). Por último, tanto la VR 

como la AR pueden influir positivamente en la actitud de los profesores hacia la 

tecnología, fomentando su integración en la enseñanza (Alalwan et al., 2020). 

Ambas tecnologías tienen como fin último enriquecer la percepción sensorial 

mediante la mediación tecnológica de la realidad (Raja & Lakshmi-Priya, 2022). 

Alalwan et al. (2020) destacan desafíos clave en la adopción de Realidad 

Virtual y Aumentada en la educación, como la disponibilidad limitada de 

contenidos alineados con los objetivos de aprendizaje y las distracciones que 

pueden surgir durante su uso. La necesidad de tiempo adicional para que tanto 

alumnos como docentes dominen estas tecnologías y la preparación docente 

para conducir eficientemente estas experiencias de aprendizaje representan 

obstáculos significativos. Una desventaja notable de la VR es su costo, ya que 

tanto el hardware como el software pueden representar una inversión 

considerable. Además, tanto profesores como estudiantes deben superar una 

curva de aprendizaje técnica para manejar estas tecnologías de manera efectiva 

(Raja & Lakshmi-Priya, 2022). Otro aspecto para considerar son los posibles 

efectos secundarios físicos: el uso extendido de VR puede causar mareos, fatiga 

visual y desorientación, problemas que podrían intensificarse con un uso 
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excesivo de estas tecnologías (Alalwan et al., 2020; Raja & Lakshmi-Priya, 

2022). 

Actualmente, las aplicaciones de AR y VR aprovechan la amplia disponibilidad 

y la tecnología de los teléfonos inteligentes para ofrecer experiencias educativas 

accesibles. Con estos dispositivos, la AR y la VR pueden entregar contenido 

educativo interactivo y personalizado que enriquece el aprendizaje al alcance de 

los estudiantes (Mekacher, 2019). 

(5) Sistemas de Gestión del Aprendizaje (LMS) 

Un Sistema de Gestión del Aprendizaje (LMS) es una plataforma de software 

diseñada para crear, distribuir y administrar la entrega de contenido educativo y 

de formación. Permite la centralización de materiales de aprendizaje, la gestión 

de cursos y usuarios, el seguimiento del progreso de los estudiantes y la 

realización de evaluaciones (Altinpulluk & Kesim, 2021). Los LMS se utilizan 

ampliamente en entornos de aprendizaje en línea, por lo que comparten el 

estándar de aprendizaje electrónico (Şahin & Yurdugül, 2022).  

Algunos ejemplos de sistemas LMS populares y ampliamente utilizados en 

educación son:  

• Moodle10: es un LMS de código abierto y gratuito, muy popular en las 

instituciones educativas debido a su flexibilidad y capacidad de 

personalización.  

• Blackboard Learn11: una plataforma muy conocida en el ámbito de la 

educación superior, este LMS destaca por su robusto conjunto de 

herramientas y opciones de personalización que apoyan un aprendizaje 

en línea complejo.  

• Canvas12: un LMS que se ha hecho popular por su interfaz de usuario 

intuitiva y su énfasis en la integración de herramientas colaborativas.  

• Schoology13: este LMS se distingue por combinar elementos de redes 

sociales con funcionalidades educativas, creando una experiencia de 

aprendizaje más interactiva y centrada en el estudiante. 

Los sistemas LMS proporcionan refuerzo en el proceso de aprendizaje, 

promueven la colaboración entre estudiantes, proporciona conocimientos 

consistentes, ayuda a los estudiantes a volverse independientes y aumenta su 

 
10 https://moodle.com/es/solutions/lms/ 
11 https://www.blackboard.com/es-lac/teaching-learning/learning-management 
12 https://www.instructure.com/es/canvas 
13 https://www.powerschool.com/classroom/schoology-learning/ 

https://moodle.com/es/solutions/lms/
https://www.blackboard.com/es-lac/teaching-learning/learning-management
https://www.instructure.com/es/canvas
https://www.powerschool.com/classroom/schoology-learning/
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participación (Bradley, 2021). Los LMS también proporcionan expectativas para 

los estudiantes (Şahin & Yurdugül, 2022); estas expectativas son: (1) un contexto 

competitivo que estimule su competencia, (2) sistemas de recordatorios y 

notificaciones para mantenerse al día, (3) herramientas predictivas de logros que 

anticipen su rendimiento, (4) capacidades de seguimiento de su progreso, (5) 

guías para identificar y abordar los temas pendientes y (6) análisis 

personalizados que destaquen sus fortalezas y debilidades. 

Los LMS también presentan ventajas para los docentes, tales como: ahorro de 

tiempo, comunicación e interactividad (Snoussi, 2019). Estos sistemas permiten 

monitorear el desempeño de los alumnos, distribuir materiales didácticos de 

manera eficaz, personalizar el contenido educativo y fomentar una evolución 

continua del proceso de enseñanza-aprendizaje, además de apoyar a los 

estudiantes en la resolución de problemas (Bradley, 2021). 

A pesar de las ventajas de los entornos de aprendizaje en línea, la deserción 

escolar se considera especialmente uno de los mayores problemas en estos 

entornos (Şahin & Yurdugül, 2022). Snoussi (2019) expone desventajas y 

desafíos identificados en los LMS, se mencionan la falta de disciplina de los 

estudiantes en el entorno en línea, la incompatibilidad de los LMS con ciertos 

programas académicos y las dificultades para integrarse con otras herramientas 

tecnológicas. Además, la adaptación a estas plataformas puede requerir un 

período de aprendizaje para instructores y alumnos, y puede percibirse una 

menor personalización y contacto humano en cursos totalmente en línea 

(Bradley, 2021). Los LMS pueden convertirse en un entorno problemático para 

los estudiantes que tienen poca motivación o que necesitan ayuda (Şahin & 

Yurdugül, 2022) 

Finalmente, es de resaltar, que los móviles también están presentes en los 

LMS, dando lugar a una modalidad que se conoce con el término de sistemas 

móviles de gestión del aprendizaje (m-LMS). Estos sistemas permiten que tanto 

estudiantes como profesores accedan a cursos y recursos didácticos a través de 

dispositivos portátiles como smartphones y tabletas. El m-LMS mantiene las 

características esenciales de los LMS tradicionales, pero con la ventaja de la 

portabilidad, ofreciendo una experiencia de aprendizaje dinámica y flexible que 

se adapta al estilo de vida actual (Alfalah, 2023; Kumar & Bervell, 2019). 

(6) Plataformas para impartir clases en línea 

Las plataformas de colaboración en línea son aplicaciones web o software que 

permiten a los estudiantes y profesores interactuar, compartir documentos y 

trabajar conjuntamente en proyectos en tiempo real, a menudo integrando una 

variedad de herramientas como foros, videoconferencias y pizarras virtuales 
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(García et al., 2021). Entre las más destacadas en este campo se encuentran 

soluciones como: 

• Google Meet14: una plataforma de videoconferencia que se destaca por 

su integración directa con Google Workspace (colección de herramientas 

y software de productividad en la nube ofrecida por Google), facilitando 

reuniones virtuales accesibles con solo un clic desde el calendario o por 

email. 

• Microsoft Teams for Education15: una solución de colaboración que se 

integra completamente con Office 365, ofreciendo una combinación de 

chat, reuniones virtuales, llamadas y colaboración en documentos, todo 

en un único lugar. 

• Zoom16: conocido por su facilidad de uso y fiabilidad en 

videoconferencias, Zoom es una herramienta que permite realizar 

reuniones virtuales y webinars con gran número de participantes y 

características como salas de espera y fondos virtuales. 

• Webex17: un servicio de videoconferencia y colaboración en línea que se 

caracteriza por sus capacidades de seguridad avanzadas y herramientas 

de colaboración, como la pizarra blanca y la gestión de eventos en línea. 

Se estima que, entre 40 y 100 millones de personas, incluidos estudiantes y 

profesores, han utilizado Google Meet. En contraste, Zoom se ha destacado por 

ser una plataforma preferida por docentes para la enseñanza a través de video 

en vivo, contando con más de 300 millones de usuarios durante la pandemia (H. 

A. Hilal & T. A. Hilal, 2022). Por su parte, Microsoft Teams ha experimentado un 

crecimiento notable, pasando a más de 270 millones de usuarios activos 

mensuales en 2022, desde su cifra de 2019 (Al-Qora'n et al., 2022). 

Las herramientas colaborativas online influyen positiva y significativamente en 

la interacción de los estudiantes en sus grupos de trabajo, además de que tienen 

una influencia positiva en el apoyo emocional del grupo (Hernández-Sellés et al., 

2019). Una de las principales características de estas plataformas es su facilidad 

de uso, y su alta aceptación por escuelas (Al-Qora’n et al., 2022).  

Las plataformas de colaboración en línea permiten a los estudiantes trabajar 

juntos sin importar su ubicación, promoviendo habilidades como el trabajo en 

equipo y la comunicación (García et al., 2021). Estas herramientas son valoradas 

 
14 https://meet.google.com/?pli=1 
15 https://learn.microsoft.com/en-us/training/educator-center/product-guides/teams 
16 https://zoom.us/es 
17 https://www.webex.com/es/index.html  

https://meet.google.com/?pli=1
https://learn.microsoft.com/en-us/training/educator-center/product-guides/teams
https://zoom.us/es
https://www.webex.com/es/index.html
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positivamente por su uso en el aprendizaje móvil, adaptándose dada su 

compatibilidad con los smartphones y otros dispositivos móviles (H. A. Hilal & T. 

A. Hilal, 2022). 

Al-Qora’n et al. (2022) señalaron que el acceso limitado o inconsistente a 

Internet que experimentan algunos estudiantes constituye un desafío 

significativo al emplear estas herramientas tecnológicas, lo que puede conducir 

a desigualdades en las oportunidades de aprendizaje, así como una falta de 

infraestructura tecnológica y gestión del aula para los profesores. Además, 

señalaron la complejidad en la personalización de estas plataformas por parte 

de los estudiantes y la limitada disponibilidad de soporte para múltiples idiomas. 

H. A. Hilal & T. A. Hilal (2022) también advierten que estas plataformas pueden 

ser objetivos de ataques cibernéticos, representando un riesgo para la 

seguridad. 

La pandemia de COVID-19 impulsó un uso sin precedentes de herramientas 

de colaboración en línea como Google Meet, Microsoft Teams y Zoom. Estas 

plataformas, esenciales durante los confinamientos, permitieron la continuidad 

del aprendizaje a distancia al facilitar la comunicación y colaboración virtual entre 

estudiantes y profesores (H. A. Hilal & T. A. Hilal, 2022; Al-Qora’n et al., 2022). 

Aunque estas herramientas no son LMS, su integración en la educación se 

intensificó, convirtiéndose en componentes vitales del ecosistema educativo 

digital. 

(7) Herramientas de Programación visual 

Las herramientas de programación en el aula son programas de software o 

plataformas en línea diseñadas para facilitar el aprendizaje y la enseñanza de la 

programación. Se destacan por sus interfaces de programación visual, las cuales 

son reconocidas por su facilidad de uso, contribuyendo así a un proceso de 

aprendizaje más amigable. Estas herramientas proporcionan una amplia gama 

de opciones pedagógicas que van desde la introducción de conceptos 

fundamentales de programación hasta el desarrollo de programas complejos, 

incluyendo juegos y escenarios 3D (Villamil Matallana & Paredes-Velasco, 

2017). 

Investigaciones indican que los lenguajes de programación visual son efectivos 

para iniciar a los estudiantes en la programación (do Nascimento et al., 2019), 

destacando beneficios como el incremento en la participación estudiantil y el 

fomento del pensamiento computacional, crítico y reflexivo, además de mejorar 

las habilidades de resolución de problemas y el compromiso (Yildiz, 2020). 

También se ha observado una mejora en las competencias de creatividad, 
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pensamiento algorítmico, aprendizaje colaborativo y habilidades comunicativas 

(Montiel & Gomez-Zermeño, 2021). 

Según Villamil Matallana & Paredes-Velasco (2017), las características 

principales que presentan estas herramientas son las siguientes: utilizan 

interfaces muy intuitivas y gráficas. Existe una serie de recursos en el entorno 

basados en texto, objetos, personajes, sonido, animaciones y gráficos. Facilitan 

la interacción con estos elementos para ejecutar tareas concretas y permiten la 

visualización inmediata de los resultados de los ejercicios. Estas herramientas 

generalmente utilizan lenguajes de programación de iniciación, que permite de 

una manera simple crear sus propias historias y juegos interactivos a partir de 

bloques de colores, destacando por su facilidad de uso y comprensión.  

Algunos ejemplos de estas herramientas son: Scratch, Alice, Blockly, App 

inventor, Greenfoot, Logo, Robot JKarel, PLM (the programmer’s learning 

machine), Piktomir, Starlogo, Etoys, EDApplets, Turtle blocks.  

Plataformas como Scratch, Alice, Blockly, App inventor, Logo, Piktomir, Etoys 

y Robot JKarel están dirigidas a una audiencia más joven debido a su simplicidad 

de uso, mientras que las otras herramientas como PLM, Starlogoblocks, 

EDApplets y Greenfoot tienen un público más avanzado, desde jóvenes 

adolescentes hasta estudiantes universitarios, debido a la naturaleza más 

compleja de sus funcionalidades (Villamil Matallana & Paredes-Velasco, 2017). 

Yildiz (2020) expone que cuanto más complicado se vuelve el entorno de 

programación, es más probable que los estudiantes abandonen la educación en 

programación. 

Dada la expansión de teléfonos móviles, aplicaciones educativas como 

Scratch y App Inventor, están optimizadas para dispositivos táctiles, los 

estudiantes pueden diseñar, experimentar y trabajar en las tareas directamente 

en sus dispositivos móviles, lo que refuerza el aprendizaje práctico y tangible de 

la programación (Papadakis, 2019). 

Esta diversidad de herramientas de apoyo para la enseñanza de la 

programación dificulta que los profesores sepan cuál se adapta mejor a un perfil 

de estudiante, por lo que es fundamental la adopción de una adecuada 

metodología que se adapte al perfil del estudiante, ya que de lo contrario podría 

impactar negativamente en el aprendizaje del estudiante (do Nascimento et al., 

2019). 

En cuanto a las limitaciones asociadas a las herramientas de este grupo, se 

observa que, en muchos casos, conllevan el uso de un lenguaje textual en etapas 

iniciales del aprendizaje, con el objeto de tratar conocimientos básicos en Java 

u otro lenguaje de programación, trayendo consigo un mínimo inevitable de 
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complejidad (Villamil Matallana & Paredes-Velasco, 2017). Además, los 

educadores sin experiencia en programación pueden enfrentarse a una 

pronunciada curva de aprendizaje, y la motivación de los estudiantes puede 

disminuir si los proyectos no son suficientemente atractivos o resultan 

excesivamente complicados (Rich et al., 2022). Angeli & Giannakos (2020) 

señalan como principal desafío de estas herramientas la necesidad de apoyar el 

aprendizaje de los estudiantes con una adecuada alineación entre la actividad 

docente y metáforas que puedan comunicar el significado del constructo que se 

quiere enseñar. 

Durante la etapa inicial del programa de doctorado, se llevó a cabo un estudio 

sobre herramientas de aprendizaje de programación diseñadas para usuarios 

con SD. En el estudio se analizaron 21 herramientas. Los resultados indicaron 

que no existen herramientas específicas de aprendizaje de la programación para 

este perfil de alumnos y que las herramientas disponibles analizadas no son 

válidas para su uso directo para este tipo de alumnos, ya que requieren de una 

mayor interacción visual con menos texto, mayor interacción de audio y un 

soporte de desarrollo de tareas mucho más guiado y cerrado para el alumno. Los 

resultados de esta investigación fueron publicados en la Revista Iberoamericana 

de Informática Educativa (Villamil Matallana & Paredes-Velasco, 2017). 

(8) Herramientas de Evaluación en Línea  

Las herramientas tecnológicas de evaluación en el aula, accesibles tanto para 

docentes como para alumnos, facilitan la creación, distribución y realización de 

ejercicios evaluativos. Transforman la evaluación en una actividad interactiva y 

estimulante, mejorando así los métodos tradicionales de evaluación formativa 

(Ghodke, 2022; Chen, 2022).  

Entre las herramientas de evaluación en línea más destacadas se encuentran 

plataformas como Quizlet18, Kahoot!19 y Socrative20. Quizlet utiliza tarjetas y 

juegos didácticos para el estudio y memorización de conceptos. Kahoot! fomenta 

la interacción y el aprendizaje mediante cuestionarios gamificados, permitiendo 

la participación activa en tiempo real. Socrative permite a los profesores crear 

ejercicios y sondeos instantáneos, que los estudiantes pueden completar en 

tiempo real para una evaluación rápida. Estas aplicaciones son ampliamente 

reconocidas por su capacidad para hacer que el proceso de aprendizaje sea 

interactivo y atractivo. Por ejemplo, Chen (2022) menciona: “Con Kahoot!, toda 

la clase puede participar en una encuesta para que todas las voces de los 

 
18 https://quizlet.com/es   
19 https://getkahoot.com/  
20 https://www.socrative.com/  

https://quizlet.com/es
https://getkahoot.com/
https://www.socrative.com/
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estudiantes sean escuchadas”, resaltando así la importancia de estas 

herramientas. 

Las herramientas de evaluación en línea mejoran significativamente la 

dinámica educativa, al promover la interacción y colaboración en el aula, 

incrementar la participación estudiantil y estimular la discusión (Allran et al., 

2021). También facilitan la retroalimentación en tiempo real, la implicación, 

motivación y compromiso de los alumnos (Çekiç & Bakla, 2021). Todo esto 

contribuye a la creación de un ambiente de clase más agradable y propicio para 

el aprendizaje (Chen, 2022). Sailin et al. (2019) investigaron el impacto de Quizlet 

en el rendimiento de 77 estudiantes en Ciencias y su percepción hacia la 

herramienta. El estudio comparó resultados de exámenes antes y después de 

usar Quizlet, encontrando mejoras significativas en el rendimiento y actitudes 

positivas en los estudiantes. 

La integración de tecnologías interactivas en tiempo real en el aula, como 

señala Chen (2022), conlleva ciertos riesgos, entre ellos, aparte de la 

inestabilidad de la conexión Wi-Fi, que puede interrumpir o incluso suspender las 

actividades planeadas, existen otros inconvenientes potenciales. Por ejemplo, si 

la tecnología falla, puede que los profesores no estén preparados con un plan 

alternativo, lo que puede resultar en tiempo de clase perdido y confusión. 

Además, la dependencia excesiva de la tecnología puede disminuir las 

habilidades de resolución de problemas y comunicación directa entre estudiantes 

y profesores. También, el uso de dispositivos puede fomentar distracciones si no 

se gestiona adecuadamente. Por otro lado, Sailin et al. (2019) enfatizan la 

necesidad de que los educadores estén actualizados con las tendencias de los 

estudiantes y conscientes de la importancia de elegir herramientas de evaluación 

que sean efectivas en el mejoramiento del aprendizaje, más allá de su aspecto 

entretenido. 

El diseño adaptable y las aplicaciones específicas de estas herramientas 

aseguran su compatibilidad con dispositivos móviles, lo que permite a los 

usuarios, ya sea a través de teléfonos móviles, tabletas o iPads, acceder a 

recursos educativos y participar activamente en el aprendizaje desde cualquier 

lugar (Chen, 2022). 

(9) Simulaciones y Laboratorios Virtuales e Impresoras 3D 

Los laboratorios virtuales y las impresoras 3D son hermanitas tecnológicas en 

educación que permiten a los estudiantes aplicar teoría a la práctica mediante 

simulaciones y prototipado físico. Los laboratorios virtuales simulan entornos 

experimentales que facilitan el aprendizaje práctico sin los recursos de un 

laboratorio real (Potkonjak et al., 2016), mientras que las impresoras 3D 
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materializan diseños digitales, mejorando la comprensión espacial y el diseño 

(Aslan & Çelik, 2022). Ambas fomentan el aprendizaje activo y la innovación. 

Como desventaja, la curva de aprendizaje técnico y el coste pueden ser barreras 

iniciales. Estas herramientas comparten la capacidad de transformar ideas en 

experiencias concretas, potenciando el aprendizaje experiencial. 

Finalmente, como se ha mostrado a lo largo de esta sección, son varias las 

tecnologías actuales orientadas a la educación; sin embargo, existe una escasez 

de aplicación para personas con necesidades educativas especiales. 

O'Brolcháin & Gordijn (2019) destacan que, dentro del contexto digital, las 

personas con discapacidades intelectuales y del desarrollo representan un 

segmento relativamente pequeño, constituyendo aproximadamente el 1% de la 

población global. Los autores indican que esta minoría demográfica no ha sido 

considerada, ya que no constituyen un mercado considerable para el entorno 

digital. Tymoshchuk et al. (2022) considera que las personas con DI son parte 

de grupos vulnerables porque tienden a ser excluidos de la sociedad en los 

niveles educativo, económico, social y digital. 

Es necesario considerar que las herramientas tecnológicas en el aula estén 

enfocadas a las particularidades de las personas con necesidades educativas 

especiales (Tymoshchuk et al., 2022).  

La tecnología móvil puede ayudar en este sentido (Kroesch et al., 2022; 

Chelkowski et al., 2019; Cumming et al., 2017). Como se destaca a lo largo de 

esta sección, los dispositivos móviles son esenciales en la integración de 

tecnologías educativas, incluyendo robótica educativa (Papadakis et al., 2021), 

sistemas de respuesta inmediata como Clickers (Zhang, 2021), entornos 

inmersivos de realidad virtual y aumentada (Mekacher, 2019), plataformas como 

Zoom, Microsoft Teams y Google Meet (H. A. Hilal & T. A. Hilal, 2022), 

herramientas de evaluación en línea como Quizlet, Kahoot! (Chen, 2022), así 

como aplicaciones de programación visual como Scratch y App Inventor (do 

Nascimento et al., 2019), están optimizadas para su uso en móviles. Inclusive, 

los móviles han propiciado la evolución de los sistemas de gestión del 

aprendizaje hacia versiones móviles (m-LMS), extendiendo su accesibilidad. Por 

tanto, la influencia y versatilidad de los dispositivos móviles han consolidado al 

aprendizaje móvil como un factor indispensable para la educación actual. A 

continuación, se presenta con mayor detalle el concepto de aprendizaje móvil 

(Mobile Learning), explorando sus ventajas, desventajas y desafíos. Además, se 

analiza el estado actual en el ámbito de la DI, destacando las herramientas 

móviles de aprendizaje diseñadas específicamente para este colectivo. 
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2.6.1 Mobile Learning 

Las definiciones de Mobile Learning han variado; algunos autores se centran 

más en los dispositivos (acceso, movilidad, inmediatez), mientras que otros se 

centran más en los aspectos académicos, personales y sociales, de los 

estudiantes, explorando las capacidades que ofrece esta tecnología. Por 

ejemplo, Cumming & Draper (2017) define la tecnología móvil como: 

“Cualquier dispositivo electrónico de computación portátil. Estos dispositivos 

incluyen teléfonos celulares, tabletas, reproductores de mp3, y asistentes 

personales digitales (PDA) que normalmente pueden acceder a Internet a través 

de una conexión Wi-Fi o una red celular” 

Por otro lado, autores como McQuiggan et al. (2015) argumentan que el 

aprendizaje móvil tiene poco que ver con los dispositivos físicos en sí. Más bien, 

es la experiencia y oportunidad que brinda la evolución de las tecnologías 

educativas, de aprender en cualquier lugar y en cualquier momento, con 

herramientas personalizadas y adaptadas al estudiante. 

Definiciones más antiguas plantean Mobile Learning como una consecuencia 

lógica de la evolución del e-learning, destacando su papel en la transformación 

y adaptación de los procesos educativos (Georgiev et al., 2004). 

A pesar de la diversidad de definiciones, los autores concuerdan en el impacto 

del aprendizaje móvil en el sistema educativo. Este impacto no se limita a los 

últimos años, sino que ha ido ganando relevancia a lo largo del tiempo. 

McQuiggan et al. (2015) en su libro de “Mobile learning: A handbook for 

developers, educators, and learners”, ofrecieron una visión histórica y 

simplificada del desarrollo de la tecnología educativa (Figura 8): la tecnología 

digital (computadoras, portátiles, netbooks) se introdujo experimentalmente en el 

sistema educativo ya en la década de 1960, apareciendo en pocas escuelas para 

el almacenamiento de datos de los estudiantes. No obstante, fue hasta 1980 con 

el lanzamiento del Apple II donde marcó un punto importante en la introducción 

de computadoras en las aulas, con un enfoque inicial de cómo funcionan y en 

juegos educativos, aunque no eran muy comunes. Las computadoras de 

escritorio, portátiles y netbooks fueron las tecnologías más utilizadas por las 

escuelas hasta principios de 2010. Fue en ese momento cuando Apple lanzó el 

iPad, creando una nueva categoría de dispositivos móviles con tecnología táctil, 

portabilidad y conectividad Wi-Fi que cambia la dinámica de la tecnología 

educativa. 
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Figura 8. Visión histórica del desarrollo de la tecnología educativa. Tomado de: 

McQuiggan, S., McQuiggan, J., Sabourin, J., & Kosturko, L. (2015). Mobile 

learning: A handbook for developers, educators, and learners, p. 4. 

Sin embargo, McQuiggan et al. (2015) argumentan que, a pesar de la 

existencia de tecnología en las escuelas, es necesario llevar la tecnología móvil 

a más contextos y ampliar su aplicabilidad, ya que no se trata solo de usar 

dispositivos, sino que hay que prestar más atención a la experiencia de los 

estudiantes. En línea con esta perspectiva, Danish & Hmelo-Silver (2020) 

exploran diferentes aspectos y dimensiones del aprendizaje móvil, estudiando 

cuáles son sus componentes principales, y cómo aportan a las capacidades 

únicas de esta modalidad educativa. Estos componentes clave incluyen: 

(1) Contextos múltiples: explora cómo el aprendizaje móvil se desarrolla en 

diferentes contextos, lo que permite su aplicabilidad en variedad de entornos. 

(2) Interacciones sociales: implica comunicación entre estudiantes y profesor 

durante el aprendizaje móvil, lo que contribuye al proceso de aprendizaje. 

(3) Interacciones de contenido: incluye el acceso a la información, participación 

en actividades interactivas y utilización de recursos digitales para aplicar 

conceptos. 

(4) Capturar y proporcionar información a los usuarios en tiempo real: resaltan 

cómo esta información puede utilizarse para proporcionar retroalimentación 

instantánea al estudiante y apoyo personalizado en tiempo real. 

(5) Sinergias entre estas diferentes dimensiones: las dimensiones anteriores 

al combinarse aprovechan al máximo el aprendizaje móvil, lo que enriquece la 

experiencia educativa. 

La tecnología móvil ofrece una gran cantidad de características y beneficios 

que permiten revolucionar el sistema educativo, involucrando a los estudiantes 

de nuevas formas y haciendo que las experiencias educativas sean más 
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significativas, siempre y cuando las escuelas las utilicen de manera efectiva 

(McQuiggan et al.,2015). Para comprender mejor las implicaciones de esta 

tecnología, a continuación, se explorarán tanto sus beneficios como sus 

desventajas y desafíos. 

2.6.2 Características principales del Mobile Learning 

El aprendizaje móvil se ha consolidado como uno de los aspectos más 

influyentes en el ámbito educativo (Uther, 2019). Este enfoque ha transformado 

la forma en que estudiantes y docentes acceden a la información y se involucran 

en procesos de enseñanza y aprendizaje. A continuación, se explorarán las 

ventajas, desventajas y desafíos asociados al Mobile Learning. 

2.6.2.1 Ventajas 

Mobile Learning presenta numerosas ventajas documentadas que abarcan 

distintos aspectos: 

A. Beneficios de accesibilidad y flexibilidad, tales como: 

- Movilidad y Ubicuidad: esta característica del Mobile Learning ha sido 

compartida por varios autores (Uther, 2019; Wang, 2020; Genc et al., 

2019; McQuiggan et al., 2015); por ejemplo, Wang (2020) resalta como 

ventaja fundamental la fragmentación del tiempo de aprendizaje y la 

incertidumbre. Los estudiantes no se limitan a un aula física ni a horarios 

fijos de aprendizaje. En su lugar, pueden adaptar su aprendizaje a su 

estilo de vida, lo que les brinda flexibilidad para equilibrar sus tareas. 

- Facilidad de acceso al material: los materiales educativos son 

fácilmente accesibles a través de dispositivos móviles, facilitando la 

búsqueda y el acceso a información relevante (Uther, 2019; Wang, 2020; 

Liu & Correia, 2021). 

- Flexibilidad en el aprendizaje: las aplicaciones de Mobile Learning 

pueden ser flexibles en el aprendizaje, permitiendo al alumno estudiar a 

su propio ritmo (Wang, 2020; Salhab & Daher, 2023). 

B. Beneficios de interacción y colaboración, tales como: 

- Compatibilidad, interactividad y usabilidad: las aplicaciones y 

plataformas móviles proporcionan experiencias interactivas que facilitan 

la usabilidad y compatibilidad con distintos dispositivos (Liu & Correia, 

2021). 
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- Mayor participación de los estudiantes: el uso de dispositivos móviles 

tiende a motivar a los estudiantes a participar más activamente en las 

tareas de aprendizaje (Correia, 2020). 

- Comunicación con docentes y compañeros: los estudiantes pueden 

comunicarse de manera efectiva con sus profesores y compañeros a 

través de dispositivos móviles, lo que fomenta la colaboración (Wang, 

2020). 

- Mejora de interacción social y sentirse conectado con compañeros: 

Mobile Learning promueve una mayor interacción social y la sensación de 

estar conectado con compañeros, incluso en entornos virtuales (Salhab & 

Daher, 2023). 

- Cooperación para que las personas trabajen en grupos y se ayuden 

mutuamente: los dispositivos móviles facilitan el trabajo en grupo, 

promoviendo un ambiente de apoyo (Genc et al., 2019). 

C. Beneficios en el aprendizaje: 

- Creatividad en el aprendizaje: Mobile Learning permite a los estudiantes 

explorar enfoques creativos para el aprendizaje y la resolución de 

problemas (Uther, 2019). 

- Adaptación al ritmo de aprendizaje: el aprendizaje móvil permite a los 

estudiantes ajustar la velocidad de su aprendizaje de acuerdo con sus 

necesidades individuales (Genc et al., 2019). 

- Retroalimentación: los estudiantes reciben retroalimentación más rápida 

y efectiva, lo que mejora su comprensión y desempeño (Wang, 2020). 

- Apoyo en el proceso de aprendizaje: el uso de recordatorios, contenido 

extendido y puntos de conocimiento mejora la retención y comprensión 

del material (Wang, 2020; Handal et al., 2019). 

- Mayor comprensión: contribuye a una comprensión más profunda de los 

contenidos de estudio (Salhab & Daher, 2023). 

- Desarrollo de habilidades de pensamiento de orden superior: se 

promueven habilidades como el pensamiento crítico, resolución de 

problemas, comunicación, colaboración, creatividad e innovación 

(McQuiggan et al., 2015). 

- Aprendizaje personalizado: el aprendizaje se adapta a las necesidades 

y preferencias de cada estudiante (McQuiggan et al., 2015; Salhab & 

Daher, 2023). 



70 

 

- Mayor tiempo de conexión de los estudiantes frente al uso de otras 

tecnologías: Wang (2020) desarrolló una herramienta que combina el 

sistema WeChat Applet y el sistema Moodle para investigar el impacto de 

la enseñanza en un entorno de aprendizaje móvil. Sus resultados 

revelaron que los estudiantes mostraron un mayor nivel de actividad en la 

plataforma móvil en comparación con la aplicación de e-learning Moodle. 

- Aprendizaje autónomo: los sistemas de aprendizaje móvil brindan a los 

estudiantes momentos independientes para el aprendizaje, lo que 

fomenta la autonomía (Cheng et al., 2018; Salhab & Daher, 2023). 

- Logro en el aprendizaje: Hwang et al. (2014) demostraron que el uso del 

aprendizaje móvil condujo a un mejor logro académico y una menor carga 

cognitiva en comparación con el enfoque de enseñanza tradicional. 

D. Beneficios emocionales y motivacionales: 

- Confianza: Mobile Learning puede aumentar la confianza de los 

estudiantes en su capacidad de aprender y tener éxito (Uther, 2019). 

- Motivación: se promueven emociones positivas y una mayor motivación 

(Uther, 2019; Salhab & Daher, 2023). 

- Diversión: los estudiantes suelen divertirse más en el proceso de 

aprendizaje (Cheng et al., 2018). 

- Mejora en la actitud del estudiante: las tecnologías móviles contribuyen 

de manera positiva a las actitudes de los estudiantes hacia el aprendizaje 

y en su desempeño (Salhab & Daher, 2023). 

También se han destacado beneficios en otros contextos, como: 

- Beneficios sociales y de igualdad de género: Salhab & Daher (2023) 

exponen que Mobile Learning crea un entorno seguro y propicio para que 

ambos géneros interactúen con recursos suficientes y diversos, 

reduciendo la brecha de género entre los estudiantes. 

- Acceso a estudiantes y escuelas desatendidos: Mobile Learning es 

una herramienta eficaz para llegar a poblaciones menos atendidas 

(McQuiggan et al., 2015). 

- Economía y facilidad de mantenimiento: en comparación con otras 

tecnologías, Mobile Learning es más económico y fácil de mantener 

(McQuiggan et al., 2015). 

- Beneficios de Superación de Barreras Diarias: Mobile Learning ayuda 

a los estudiantes a superar obstáculos en su vida cotidiana, mejorando su 

independencia y calidad de vida (Cullen & Alber-Morgan, 2015). 
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Además de los beneficios previamente mencionados en relación con el 

estudiante, es importante destacar que Mobile Learning también conlleva 

ventajas para el rol del profesor, fortaleciendo su papel en entornos de 

aprendizaje y permitiendo un seguimiento más cercano (Aslan et al., 2019; 

Hersh, 2017). 

Handal et al. (2019) llevaron a cabo una experiencia con docentes para 

investigar su nivel de adopción tecnológica en el ámbito del aprendizaje móvil. 

Para ello, propusieron una escala de adopción de tecnología con diferentes fases 

por las que los profesores pueden pasar mientras utilizan una nueva tecnología. 

Estas escalas son: (1) conciencia, (2) aprendizaje del proceso, (3) comprensión 

y aplicación del proceso, (4) familiaridad y confianza, (5) adaptación a otros 

contextos, y (6) aplicación creativa a nuevos contextos. Los resultados de Handal 

et al. (2019) revelaron que los futuros docentes se encontraban generalmente en 

la cuarta etapa de las seis etapas de adopción tecnológica. Esto indicaba que 

los docentes en formación se sentían familiarizados y seguros en el uso de la 

tecnología móvil como herramienta educativa. 

2.6.2.2 Desventajas 

Sin embargo, no todas son ventajas, el aprendizaje móvil también presenta 

algunas desventajas: 

• Desafíos para los docentes: Uther (2019) indica que los docentes 

pueden encontrar dificultades y problemas en la evaluación, ya que el 

aprendizaje móvil puede introducir cambios sustanciales en la forma en 

que se imparte y se evalúa el contenido educativo. 

• Baja tasa de retención: Liu & Correia (2021) por su parte, consideran 

que Mobile Learning puede generar una tasa de retención baja, que se 

refiere al porcentaje de usuarios que continúan utilizando una aplicación 

móvil durante un período prolongado. Por ejemplo, los autores comentan 

que después de un mes desde la instalación de la aplicación, la tasa de 

retención es del 2.5% en una aplicación de aprendizaje móvil, lo que 

significa que solo 25 de cada 1,000 usuarios siguen utilizándola después 

de 30 días. 

• Desafíos de accesibilidad: Ismaili & Ibrahimi (2017) señalan que uno de 

los inconvenientes del aprendizaje móvil radica en los desafíos de 

accesibilidad, atribuibles a los costos asociados a teléfonos y tabletas. 

Para que la integración del aprendizaje móvil sea efectiva, es importante 

que todos los estudiantes tengan sus propios dispositivos, y que dichos 

dispositivos cuenten con todas las capacidades para realizar tareas de 

aprendizaje (McQuiggan et al., 2015). 
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• Falta de equidad y disponibilidad de recursos de apoyo: Handal et al. 

(2019) identifican diversas desventajas en el uso de tecnología móvil para 

la educación, tales como: la falta de equidad, la escasa disponibilidad de 

recursos de apoyo y la preocupación acerca de la gestión del aula en 

relación con el uso de las TIC, ya que puede variar el estilo de aprendizaje 

del profesor.  

• Posibles distracciones de los estudiantes: Handal et al. (2019) 

identifican también como una clara desventaja la presencia de 

dispositivos móviles en el entorno de aprendizaje puede llevar a 

distracciones que dificulten la concentración de los estudiantes en las 

tareas educativas. 

Los teléfonos móviles también tienen asociados algunos desafíos frente a 

otras tecnologías, lo que dificulta su uso (McQuiggan et al., 2015). A 

continuación, se presentan los desafíos más relevantes, es importante 

abordarlos para garantizar su efectividad y maximizar los beneficios. 

2.6.2.3 Desafíos  

Hwang et al. (2014) destacan que uno de los principales desafíos de Mobile 

Learning radica en el diseño metodológico inapropiado, el cual puede tener un 

impacto negativo en el aprendizaje y los logros al generar una carga cognitiva 

excesiva. Otros autores como, Mendes et al. (2018) resaltan que las 

percepciones y actitudes de los profesores generalmente no se tienen en cuenta. 

Además, argumentan que la dinámica del aula está cada vez más en riesgo con 

la dimensión adictiva provocada por la presencia omnipresente de dispositivos 

digitales en la vida de los estudiantes. En su estudio, investigan los desafíos que 

presenta el aprendizaje móvil en las aulas, centrándose en dos componentes 

clave:  

• La multitarea: la multitarea puede ser problemática para los estudiantes 

y tener efectos negativos. Esto se debe a que, durante el proceso de 

aprendizaje, es común que los estudiantes no solo consuman el 

material educativo, sino que también utilicen simultáneamente otros 

medios digitales, como las redes sociales, el correo electrónico y 

diversas aplicaciones instaladas en sus dispositivos, con acceso a 

Internet. Esta tendencia puede llevar a la distracción y puede generar 

efectos negativos en el aprendizaje. La multitarea tiene el potencial de 

afectar no solo a los propios usuarios, sino también a sus compañeros 

cercanos. 

• La orquestación: se refiere a las habilidades necesarias para que un 

profesor pueda coordinar y gestionar eficazmente los recursos y 
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herramientas disponibles en un aula con múltiples dispositivos y 

contenido multimedia. Esto incluye la capacidad de integrar de manera 

efectiva la tecnología, el contexto educativo, las metodologías de 

enseñanza y los componentes relacionados con los usuarios 

(profesores y estudiantes) para crear un entorno de aprendizaje 

efectivo. 

Boude & Sarmiento (2017) destacan la falta de formación tecno-pedagógica 

de los docentes como uno de los desafíos en la implementación de Mobile 

Learning; en particular, indican que todo profesor debe tener un conocimiento 

tecnológico, pedagógico y disciplinar del área que enseña, para integrarlo de 

forma adecuada al proceso de formación. 

También existen preocupaciones de salud debido al aumento del tiempo frente 

a la pantalla y preocupaciones de privacidad de datos (McQuiggan et al., 2015), 

por tanto, la responsabilidad de la escuela aumenta en este sentido. 

Qahmash (2018) investiga las características de los docentes y su adopción 

de la tecnología. Sus hallazgos indican que, si bien la actitud general hacia la 

tecnología es positiva, esta actitud está condicionada por la disposición de los 

docentes, su competencia tecnológica, su experiencia y su edad. 

A pesar de las desventajas y desafíos que presenta, las ventajas del 

aprendizaje móvil han sido significativas y han demostrado un gran potencial. 

Como resultado, su adopción y utilización continúan en aumento, otorgando a 

los estudiantes un acceso flexible a recursos educativos. 

2.6.3 Mobile Learning en Discapacidad Intelectual 

La tecnología desempeña un papel fundamental en la educación especial 

(Cumming & Draper, 2017). Los teléfonos móviles se han convertido en 

herramientas ampliamente utilizadas que se han integrado de manera 

significativa en la vida cotidiana de las personas, ofreciendo mayor accesibilidad 

y abriendo nuevas oportunidades, especialmente para personas con 

discapacidad (Korczak & Zwierzchowska, 2020).  

Debido a que los teléfonos móviles y las tabletas se han vuelto tan comunes, 

carecen del estigma asociado con otras formas de tecnología de asistencia. Esto 

los convierte en una opción especialmente viable y favorable para la asistencia 

en personas con DI (Cumming & Draper, 2017). Los dispositivos móviles 

muestran potencial en la enseñanza práctica de estudiantes con estas 

necesidades y mejoran su independencia al permitirles comunicarse libremente 

a través de las redes sociales y acceder a lugares públicos (Korczak & 

Zwierzchowska, 2020). 
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Sin embargo, se puede considerar que su aplicabilidad es reciente. Genc et al. 

(2019), en su estudio titulado " Analysis of Documents Published in Scopus 

Database on Special Education Learning Through Mobile Learning: A Content 

Analysis", resaltan la escasez de investigaciones en el ámbito del aprendizaje 

móvil en la educación especial. Durante su revisión de la literatura, observaron 

un dato interesante: en los años 2011 y 2012 no se encontraron estudios al 

respecto.  

No obstante, en los últimos años, se ha evidenciado un incremento en la 

investigación acerca del aprendizaje móvil. Korczak & Zwierzchowska (2020) 

llevaron a cabo una revisión de la literatura centrada en el uso de aplicaciones 

móviles para personas con DI. En sus resultados mostraron que la tecnología 

móvil ha comenzado a convertirse en un área de interés para los investigadores, 

pero solo hasta después de 2015, con escasos estudios antes de ese año. 

 Según Qahmash (2018), las tabletas y aplicaciones se han convertido en las 

herramientas de aprendizaje más populares en la educación especial. Una de 

sus características más valoradas es la funcionalidad de pantalla táctil, la cual 

no solo atrae la atención de los estudiantes con DI, sino que también beneficia a 

aquellos estudiantes con trastornos de las habilidades motoras. Además, el autor 

resalta que estas herramientas poseen el potencial para brindar contenidos 

personalizados y adaptados a las necesidades de aprendizaje de cada 

estudiante. 

Las herramientas de Mobile Learning abarcan varios contextos desde el 

aprendizaje de matemáticas (Karanfiller et al., 2018; Tangarife, 2018; Porter, 

2018; Kaczorowski et al., 2019); idiomas (Berméo-Peñaloza & Díaz-Otavalo, 

2022); habilidades motoras (Caro et al., 2020); Alfabetización (Säuberli et al., 

2023; Felix et al., 2017); habilidades de la vida diaria (Sabiha et al., 2020; 

Cubukcu et al., 2020); habilidades laborales (Roldán-Álvarez et al., 2021); hasta 

aplicaciones móviles orientadas al seguimiento de la salud, la actividad física y 

la terapia de personas con DI (Korczak & Zwierzchowska, 2020). A continuación, 

se presentarán algunas herramientas diseñadas específicamente para personas 

en situación de DI. 

2.6.4 Herramientas tecnológicas de Mobile Learning para personas con DI 

Si bien las tabletas y sus aplicaciones no fueron originalmente diseñadas como 

herramientas de asistencia tecnológica para abordar desafíos de aprendizaje, 

los educadores han encontrado formas creativas de incorporarlas en entornos 

de educación especial (Shah, 2011). El uso de Mobile Learning como tecnología 

de asistencia en la enseñanza de estudiantes con NEE permite la inclusión y 
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mejora la accesibilidad tanto en entornos educativos formales como informales 

(Ismaili & Ibrahimi, 2017). 

La tecnología de asistencia es la base para crear sistemas educativos 

inclusivos en los que los estudiantes con discapacidad pueden disfrutar de la 

misma formación y aprendizaje que sus compañeros que no están limitados en 

sus actividades diarias (Fernández-Batanero et al., 2022). 

El aprendizaje móvil se ha implementado en diversos contextos, siendo uno de 

los campos más explorados el ámbito de las matemáticas. Por ejemplo, 

Tangarife (2018) desarrolló una aplicación con el objetivo de facilitar la 

enseñanza de las operaciones básicas de matemáticas a estudiantes con SD. El 

autor llevó a cabo un ensayo piloto con cuatro estudiantes, utilizando tabletas y 

teléfonos inteligentes. Evaluó tres componentes y obtuvo resultados positivos en 

la experiencia: conocimiento numérico, sumas y restas. Se observaron mejoras 

significativas en cada uno de los componentes, con medias superiores en los 

post-test: conocimiento numérico (pretest: 3,60 vs. post-test: 4,18), sumas 

(pretest: 2,98 vs. post-test: 3,40) y restas (pretest: 2,60 vs. post-test: 3,08).  

En el ámbito de las matemáticas, también se han presentado efectos positivos 

en otras áreas, tales como la atención de los estudiantes y la mejora en la tasa 

de respuestas correctas en las tareas de aprendizaje. Continuando en esta línea 

de investigación, Karanfiller et al. (2018) desarrollaron una aplicación educativa 

dirigida a estudiantes con necesidades especiales, diseñada para enseñar 

conceptos fundamentales relacionados con cantidades y medidas matemáticas. 

Los resultados del estudio revelaron que, según un experto en educación 

especial, los estudiantes alcanzaron tasas de respuestas correctas que se 

consideraron "aceptables", oscilando entre el 64% y el 83%. Este experto 

también destacó que la atención de los estudiantes aumentó significativamente 

y que el proceso de enseñanza fue más eficiente en términos de velocidad. 

Como se mencionó anteriormente, el Mobile Learning se ha aplicado en 

diversos campos; otro ámbito de aplicación común es el contexto de habilidades 

de la vida cotidiana, demostrando consistentemente resultados positivos. Un 

ejemplo de ello es el estudio de Sabiha et al. (2020), que evaluó la usabilidad de 

una aplicación móvil interactiva denominada SCV (sweeping carpet with vacuum) 

diseñada para instruir en habilidades de la vida diaria a cinco personas con DI. 

Los resultados fueron favorables en términos de la adquisición de estas 

habilidades. 

En el campo de los idiomas, también se ha implementado el Mobile Learning. 

Berméo-Peñaloza & Díaz-Otavalo (2022) presentaron una propuesta interesante 

al utilizar la plataforma EVERA, una herramienta basada en la web diseñada 
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para el aprendizaje móvil, con el fin de reforzar el proceso de aprendizaje del 

idioma inglés en niños que presentan DI leve. No obstante, es importante 

destacar que en su estudio se centraron en la creación de recursos digitales para 

mejorar las destrezas lingüísticas, sin abordar la evaluación del impacto de la 

herramienta en el proceso de aprendizaje. 

Además, la alfabetización ha sido otro campo destacado en el que el Mobile 

Learning ha demostrado su eficacia. Felix et al. (2017) desarrollaron una 

herramienta de aprendizaje móvil llamada “HATLE”. Esta herramienta se 

implementó en un grupo de 12 niños con SD con el objetivo de mejorar sus 

habilidades de alfabetización, encontrando mejoras en el aprendizaje en la 

identificación de letras, en lectura, ortografía y en la escritura a mano. Los 

autores resaltan también como hallazgos que la retroalimentación y la repetición 

de actividades aumentan el foco de atención de los estudiantes y facilitan el 

proceso de aprendizaje. 

A pesar de los resultados positivos observados en la adquisición de 

competencias a través del aprendizaje móvil, es importante señalar que no todos 

los resultados han sido favorables. Säuberli et al. (2023) investigaron la 

comprensibilidad de textos presentados a usuarios con DI mediante el prototipo 

de una aplicación móvil llamada "OKRA". La aplicación tiene como objetivo 

facilitar la comprensión de textos para los estudiantes. En el estudio, participaron 

16 participantes con DI que fueron evaluados para determinar los efectos de la 

modalidad de lectura, comparando la lectura en papel y en un iPad. Los 

resultados indicaron que el tiempo de lectura fue más largo en la modalidad de 

papel, aunque no hubo diferencias significativas en la comprensión de lectura en 

ambas modalidades (papel vs App en el iPad). Los autores señalaron diversos 

inconvenientes vinculados a la usabilidad y la confiabilidad de los resultados de 

la aplicación. Respecto a la usabilidad, surgieron problemas en la navegación y 

la comprensión de las instrucciones por parte de los usuarios. En términos de 

confiabilidad, se identificaron cuestionamientos sobre la precisión de los 

resultados de la aplicación, subrayando la necesidad de llevar a cabo pruebas 

adicionales para evaluar la validez de los resultados. Un hallazgo notable es que 

la aplicación OKRA incentivó notablemente la participación estudiantil, lo cual 

sugiere su potencial efectividad en contextos educativos diseñados para 

personas con DI. 

También se han explorado herramientas versátiles que se pueden adaptar 

para su uso en diferentes contextos educativos. Esto permite a los profesores 

elegir el área y el contenido específico que desean incorporar en sus clases, y 

los resultados han demostrado tener un impacto positivo. Por ejemplo, 

Fernández-López et al. (2013) introducen una tecnología de aprendizaje móvil 
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denominada "PICAA" (Plataforma Interactiva y Cooperativa de Apoyo al 

Aprendizaje) diseñada para apoyar a estudiantes con necesidades de educación 

especial en las diversas etapas del proceso de aprendizaje: desde la preparación 

y utilización hasta la evaluación. La aplicación se puede adaptar a diferentes 

contextos y es utilizada primero por los profesores para crear y modificar 

ejercicios, y luego, por los alumnos para aprender. Los resultados del estudio, 

que incluyeron a 39 estudiantes con NEE, son alentadores. Fernández-López et 

al. (2013) informaron mejoras en habilidades básicas, como lenguaje (aumento 

promedio del 5,76%), matemáticas (aumento promedio del 5,56%), conciencia 

ambiental (aumento promedio del 7,59%), autonomía (aumento promedio del 

7,26%) y habilidades sociales (aumento promedio del 4,23%). 

La implementación del aprendizaje móvil se extiende también a la integración 

de videojuegos con el fin de impartir habilidades y conocimientos a individuos 

con SD. Cubukcu et al. (2020) explican un nuevo concepto conocido como 

“Mobile game-based learning”. Esta modalidad tiene la capacidad de mantener 

a las personas en diferentes condiciones dedicadas y concentradas en una tarea 

durante un largo período de tiempo.  

Caro et al. (2020) llevaron a cabo una evaluación de la aplicación BEESMART, 

un videojuego basado en gestos diseñado para apoyar la coordinación entre la 

vista y la mano, y mejorar las habilidades necesarias previas a la alfabetización 

en niños con SD. Las personas con SD a menudo presentan deficiencias en la 

coordinación ojo-mano, lo que podría afectar negativamente su capacidad para 

adquirir habilidades de lectura y escritura. El estudio se realizó con la 

participación de siete niños con SD y sus resultados indicaron que tres de los 

siete participantes experimentaron mejoras en su coordinación ojo-mano y sus 

habilidades previas a la alfabetización (identificación de palabras e imágenes). 

Con base en los estudios presentados en esta revisión de la literatura, es 

evidente que las tabletas y/o dispositivos móviles tienen un papel importante 

como herramienta de aprendizaje. La siguiente sección expone herramientas 

tecnológicas en el entorno de la danza. 

2.6.5 Herramientas tecnológicas en la danza 

En la Sección 2.4, se ha examinado los numerosos beneficios de la danza. Sin 

embargo, es importante destacar que existe una carencia de investigación 

centrada en el aprendizaje de esta área. Además, este es un contexto donde 

generalmente se rechaza la tecnología, siendo un espacio donde 

tradicionalmente se pide que los teléfonos celulares y otros dispositivos se 

silencien y se ignoren hasta que termine la clase (Weber et al., 2021). No 
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obstante, este es el lugar donde herramientas digitales pueden ser beneficiosas 

para integrarse en la práctica de la danza. 

El contexto de la danza enfrenta muchos desafíos al implementar prácticas de 

evaluación y aprendizaje efectivas, especialmente en herramientas funcionales 

que permitan a los profesionales recolectar datos (Dunphya et al., 2016).  

Dunphy et al. (2016) presentan una herramienta llamada “Marking the Moves,” 

una aplicación para iPad desarrollada para la evaluación de los resultados del 

movimiento de la danza orientada a personas con discapacidad, incluida la DI. 

El objetivo de la herramienta es medir el progreso de crecimiento físico, cognitivo, 

emocional, personal e interpersonal para los estudiantes que están aprendiendo 

danza. Los autores llevaron a cabo un estudio piloto con dos grupos de diez 

estudiantes con DI moderada (de 6 a 11 años) durante diez semanas en 

Melbourne, Australia. Los resultados obtenidos a través de la aplicación fueron 

positivos. Los hallazgos del estudio demuestran un gran potencial para esta 

herramienta como medio de evaluación y seguimiento del progreso de los 

estudiantes. Asimismo, los líderes escolares reconocieron la utilidad de los datos 

recopilados por la aplicación para obtener una comprensión más completa del 

aprendizaje en danza en toda la escuela. Sin embargo, es importante destacar 

que esta herramienta está dirigida principalmente a terapeutas, docentes y 

profesionales interesados en hacer un seguimiento del progreso de los usuarios, 

lo que resalta la necesidad de más herramientas o aplicaciones orientadas a los 

propios estudiantes que deseen aprender danza. 

Hsia & Hwang (2021) continúan la tendencia de utilizar dispositivos móviles 

para mejorar las habilidades en danza. Los autores llevaron a cabo su 

investigación con estudiantes universitarios de danza, centrándose en la 

implementación de un enfoque de evaluación entre compañeros mediante 

tecnología móvil. Los resultados revelaron un impacto significativo de la 

evaluación entre pares en las rutinas y habilidades de baile. Esta metodología 

ayudó a los estudiantes a comprender los criterios de evaluación, a 

autoevaluarse de manera más objetiva y a ampliar su apreciación del trabajo, 

fomentando así su pensamiento innovador. 

En otros entornos tecnológicos, se han logrado avances en la enseñanza del 

baile, aunque no están específicamente enfocados en personas con DI. La 

mayoría de los estudios utilizan sensores Kinect para capturar los movimientos 

de los usuarios. Por ejemplo, un estudio realizado por Zhou (2023), utilizó 

múltiples sensores Kinect para detectar el movimiento esquelético humano y 

ajustar las posiciones para mayor precisión en el ámbito de la educación 

universitaria de danza folklórica en China. Los resultados de este estudio indican 
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que la incorporación de la tecnología junto con los sensores Kinect pueden 

mejorar significativamente la enseñanza del baile al perfeccionar el movimiento 

y la precisión en la ejecución. En la misma línea, Skublewska-Paszkowska et al. 

(2021) utilizaron un conjunto de sensores adheridos al cuerpo del bailarín para 

capturar el movimiento de la danza tradicional, con el objetivo de corregir 

posturas, velocidades y ritmo, permitiendo a los evaluadores obtener datos más 

precisos para medir el progreso en la competencia de danza.   

Los sensores Kinect también se han combinado con aplicaciones móviles. 

Romero et al. (2023) desarrollaron en una aplicación móvil titulada "Hope" para 

impartir clases de danza a niños con Trastorno del Espectro Autista (TEA). Esta 

aplicación emplea realidad aumentada a través de un dispositivo Kinect que, 

gracias a sus cámaras integradas, rastrea los movimientos y los representa en 

una imagen tridimensional. El enfoque se centra en presentar a los niños una 

figura humanoide, con la intención de que se sientan cómodos y puedan seguir 

fácilmente las secuencias de movimientos. Los resultados obtenidos indicaron 

impactos positivos tanto en la motivación de los niños como en la accesibilidad 

y usabilidad de la aplicación. 

Es importante resaltar que el TEA no es una discapacidad del aprendizaje, 

pero sí afecta el aprendizaje, y a veces de manera similar a las discapacidades 

del aprendizaje. Por eso los niños que tienen autismo con frecuencia califican 

para los servicios de educación especial (Zúñiga et al., 2017), de ahí la 

importancia en la revisión de esta investigación. 

El uso de videos de danza representa otra forma de integrar la tecnología en 

el aula de baile. Según Mao (2020), la presentación de videos interactivos de 

danza en pantalla marcó un hito en este contexto, rompiendo con el enfoque 

tradicional. Estos videos, que guían en la creación de coreografías, ayudan a 

reducir la percepción de la danza como un arte complejo, proporcionando un 

enfoque tecnológico al baile. Algunos autores, como Buck-Pavlick (2021), 

resaltan que, debido a la escasez de tecnologías específicas para la enseñanza 

de la danza, recurren a videos como medio educativo. Además, esta tendencia 

se ha visto reforzada por la popularidad de enseñar bailes en redes sociales. 

Otros estudios han utilizado tecnologías recientes como el metaverso y la 

inteligencia artificial. Aunque dejando a un lado a las personas con DI. Jia et al. 

(2022) explora el potencial del metaverso como un espacio virtual para la 

realización de actuaciones de danza y otras formas de arte escénico. Los autores 

consideran que el metaverso, siendo un entorno virtual en línea, ofrece la 

posibilidad de crear escenarios y fondos digitales de una manera que no es 

factible en el mundo real, lo que brinda a los bailarines la libertad de diseñar 
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espacios únicos y experiencias artísticas innovadoras. Además, los avatares, 

que son personajes virtuales que representan a los artistas, pueden utilizarse 

para llevar a cabo las actuaciones en el metaverso, permitiendo una interacción 

más directa con el público, ya que los artistas pueden recibir comentarios en 

tiempo real y crear experiencias más participativas que pueden influir en su 

competencia. 

2.7 Comentarios finales 

En este Capítulo, se ha presentado el estado del arte en la educación de 

personas con DI, abarcando desde las metodologías de enseñanza hasta el 

papel de la educación artística y la aplicación de tecnología en el aula.  

Primero, se ha abordado el problema del aprendizaje en las personas con DI, 

que se caracteriza por limitaciones tanto en el funcionamiento intelectual como 

adaptativo de la persona. Además de enfrentar dificultades en la aplicación 

práctica de actividades, en resolución de problemas, toma de decisiones y 

comunicación (World Health Organization, 2018). Se ha enfatizado en el SD, la 

causa genética más frecuente de DI, presentando desafíos en las áreas 

cognitivas, motriz y lingüísticas, así como en las dificultades de atención, 

memoria y motivación. 

Para asistir a los estudiantes con DI, se han desarrollado diversas 

metodologías de enseñanza adaptadas a sus procesos de aprendizaje. Sin 

embargo, la falta de una metodología unificada para este grupo se debe a sus 

necesidades específicas, que varían según factores como la edad o el contexto. 

Esta diversidad genera incertidumbre entre los docentes sobre qué metodología 

es la más adecuada para utilizar. 

Los estudiantes con DI deben hacer frente a importantes retos cognitivos, lo 

que resalta la necesidad de diseñar una metodología de aprendizaje efectiva que 

sirva como guía para los docentes sin estar restringida a materias específicas, 

edades o contextos particulares. Esta metodología debería integrar los recursos 

y procesos más relevantes de la práctica real en la enseñanza. Abordar esta 

necesidad resulta una razón motivadora para encauzar el dominio de aplicación 

de la línea de investigación hacia el desarrollo de una metodología más inclusiva 

y versátil que pueda beneficiar a este colectivo en diversos entornos educativos. 

La presente tesis doctoral pretende contribuir a paliar las dificultades 

enfrentadas por los estudiantes en su proceso de aprendizaje a través de la 

implementación de una metodología de enseñanza efectiva. Con este objetivo, 

se investigarán las prácticas y metodologías actuales empleadas por los 
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docentes en la educación de personas con DI. Este análisis tiene como finalidad 

desarrollar una metodología clara y concisa que sea aplicable en una variedad 

de contextos educativos, proporcionando así una solución práctica y adaptable 

para mejorar la experiencia de aprendizaje de estos estudiantes. 

Se ha resaltado también la escasez de investigaciones en el contexto artístico, 

pese a sus múltiples beneficios. Dado que la mayor parte de las investigaciones 

está orientada a contextos como las matemáticas, lectura y escritura, echándose 

en falta herramientas destinadas en esta área. 

Además, se ha examinado la relación entre las emociones y el aprendizaje, 

destacando las distintas taxonomías para clasificar las emociones y los 

instrumentos disponibles para su medición. Se ha señalado, en particular, cómo 

los emoticonos, emojis y pegatinas se han convertido en herramientas valiosas 

para el análisis de emociones, tal como lo indican Kralj Novak et al. (2015). 

Finalmente, se ha abordado la relevancia de la tecnología en el aula y su 

contribución al proceso de enseñanza-aprendizaje. A fin de focalizar el trabajo 

presentado por el doctorando, se centra la atención en Mobile Learning, 

analizando en detalle los beneficios y desafíos asociados con la tecnología móvil, 

así como su impacto en la educación de personas con DI. 

En resumen, este Capítulo establece las bases fundamentales para la 

investigación de esta tesis doctoral. Con el propósito de contextualizar la 

propuesta pedagógica y tecnológica, se ha llevado a cabo un breve análisis del 

estado del arte en áreas clave. Estas incluyen la DI, las metodologías de 

enseñanza actuales, la clasificación de emociones y su relación con el 

aprendizaje, la tecnología y herramientas implementadas en el aula para facilitar 

el proceso de enseñanza en este colectivo. Este Capítulo proporciona un marco 

esencial para comprender y desarrollar las siguientes etapas de la investigación 

presentada aquí. 

 En el próximo Capítulo, se presentará el diseño del instrumento para la 

recopilación de datos de los profesores, cuyo propósito es elaborar un 

cuestionario para valorar las metodologías docentes y el uso de la tecnología 

que se utiliza en entornos educativos orientados a personas con DI, para 

posteriormente generar una metodología basada en la experiencia real de estos 

centros docentes.  
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Capítulo 3. 
Diseño del Instrumento para la Recopilación 
de Datos de los Profesores. 

En este Capítulo, se presenta el diseño del 

instrumento para la recopilación de datos de 

los profesores, con el propósito de crear un 

cuestionario para identificar las metodologías 

docentes y el uso de la tecnología en entornos 

educativos dedicados a personas con 

síndrome de Down, desde una perspectiva 

práctica. El Capítulo comienza 

contextualizando la relevancia de la 

metodología docente y la tecnología en 

individuos con discapacidad intelectual. A 

continuación, se describe el enfoque de la 

propuesta, presentando los objetivos y las 

distintas fases del estudio de campo. Se detalla 

el cuestionario de recolección de datos y las 

variables que se analizarán. Asimismo, se 

aborda la validación del cuestionario. El 

Capítulo concluye con los comentarios finales.  
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3.1 Introducción 

En el Capítulo anterior, se vieron las dificultades que tienen las personas con 

DI en el aprendizaje, tales como: problemas en la concentración, dificultad para 

resolver problemas, carencia de atención, velocidad en el aprendizaje, 

comprensión de instrucciones, falta de organización y de motivación (Grieco et 

al., 2015), etc. Así mismo, se mostraron algunas metodologías docentes de 

enseñanza para personas con DI (Klang et al., 2020; Kellems et al., 2020; 

Escudero-Mancebo et al., 2021; Escudero-Mancebo et al., 2021; etc.). Además, 

se estudiaron algunas herramientas tecnológicas que los estudiantes utilizan en 

el aula en el proceso de aprendizaje (Säuberli et al., 2023; Peñaloza & Díaz-

Otavalo, 2022; Weber et al., 2021; Sabiha et al., 2020; Hsia & Hwang, 2021; 

Cubukcu et al., 2020; Caro et al., 2020; Tangarife, 2018; Karanfiller et al., 2018; 

Felix et al., 2017; Dunphy et al., 2016; Fernández-López et al., 2013).  

Las metodologías docentes actuales están orientadas a materias específicas 

como habilidades laborales (Gilson et al., 2017), matemáticas (Vostanis et al., 

2020), lectoescritura (García, 2018), alfabetización digital (Cihak, 2015) o inglés 

(Karvonen et al., 2021). En otros casos se orientan a franjas concretas de edades 

como edades tempranas (Tomris, 2021), a estudiantes de secundaria (Gilson et 

al., 2017) o a adultos con SD (Kellems et al., 2020). Estos aspectos hacen que 

las propuestas actuales pierdan versatilidad para aplicarlas en otras materias 

educativas.  

Dentro de este contexto, las metodologías docentes, contenidos y recursos de 

apoyo adquieren gran importancia. El propósito de este Capítulo es presentar un 

cuestionario diseñado para identificar las metodologías docentes preferidas por 

los profesores, así como los recursos de apoyo que utilizan en sus clases y los 

contenidos que enseñan. Este cuestionario se enfoca en la perspectiva del 

profesorado en un entorno real, que nos permita recolectar información desde 

una perspectiva más rica y viva desde el propio educador en su día a día. 

La estructura del Capítulo se organiza de la siguiente manera: En primer lugar, 

se introduce el enfoque de la propuesta, incluyendo su objetivo y metodología. 

En segundo lugar, se aborda la descripción del cuestionario y las variables. En 

tercer lugar, se presenta el proceso de validación del cuestionario y, por último, 

se concluye con unos comentarios finales. 
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3.2 Enfoque de la propuesta  

Esta propuesta se centra en la realización de un estudio de campo, 

involucrando a profesores especializados en educación para estudiantes con 

SD. Se describe a continuación el objetivo principal y la metodología de la 

propuesta, abarcando las diversas fases y procesos implementados a lo largo 

del estudio. 

3.2.1 Objetivo y Metodología  

El estudio de campo tiene como objetivo identificar las metodologías docentes, 

los contenidos, y los recursos que se viene utilizando en los centros para 

estudiantes con SD, en un contexto real.  

El método que se utilizó para la recolección de información es la encuesta. Las 

encuestas representan uno de los métodos más ampliamente utilizados para 

obtener información y datos estadísticos en una diversidad de campos, 

combinando métodos cuantitativos y cualitativos (DeVellis & Thorpe, 2021). 

Dalenius (1988) define la encuesta como: “La recogida sistemática de datos de 

poblaciones o de muestras de poblaciones, por medio de cuestionarios 

personales u otros instrumentos de recogida, especialmente cuando se refieren 

a grupos de personas amplios o dispersos”.  

El estudio comenzó en el mes de abril del año 2019 y duró 9 meses. En la 

Figura 9, se muestran las fases del estudio de campo y su duración. 

 
Figura 9. Fases del estudio de campo 

3.2.1.1 Fase 1. Captación de encuestados 

Se llevó a cabo una búsqueda en línea utilizando el navegador Google para 

identificar centros o entidades en el ámbito social o educativo que trabajaran con 

personas con SD. En primera instancia, esta búsqueda se centró principalmente 

en ubicaciones en España, con el objetivo adicional de explorar posibles 

colaboraciones o alianzas para la tesis doctoral. A través de esta investigación, 

se recopilaron datos de 72 centros. Los campos recogidos fueron: 

- Nombre Asociación/ Centro/ Empresa  

- Dirección  
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- Persona de contacto - Teléfono  

- E-mail de contacto 

Posteriormente, se amplió la búsqueda para incluir centros afiliados a la 

Federación Iberoamericana de Síndrome de Down21 en varios países. Esta 

federación está conformada por dos centros en Portugal y Argentina, y un centro 

en España, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, El Salvador, Guatemala, 

Honduras, México, Paraguay, Perú y Uruguay. 

La búsqueda final incluyó 87 centros vinculados al SD. Esta lista está 

disponible en el apéndice A1. Centros que ofrecen servicios a personas con SD 

en España y en el apéndice A2. FIADOWN - Asociación Iberoamericana de 

Síndrome de Down. El cuestionario enviado a los centros se detalla en la Sección 

(3.2.2 Instrumentos y variables). 

3.2.1.2 Fase 2. Captación de datos 

La realización de la encuesta se llevó a cabo a través de Google Forms. Para 

el proceso de contacto con los participantes, se utilizó el correo electrónico oficial 

de la universidad asociado al investigador.  

Los correos electrónicos se enviaron a los 87 centros SD ofreciéndoles 

participar en el estudio. Fueron enviados en grupos de 10 o menos mensajes 

con el propósito de prevenir la activación de los filtros automáticos de spam de 

los destinatarios. El correo contenía una breve presentación con el objetivo de la 

encuesta, las instrucciones para diligenciarla y un enlace que permite acceder 

directamente al formulario en línea. A los participantes se les dio un plazo de 

cuatro semanas para contestar la encuesta. Las encuestas en línea tienen la 

ventaja de ser más rápidas y económicas de administrar y llegar a audiencias 

más grandes o dispersas (Dillman et al., 2014), como es el caso de los centros 

que se han recopilado en la presente investigación. 

Dada la baja tasa de respuesta en el primer envío (8 centros). El autor de este 

trabajo ha seguido algunos consejos de Nulty (2008) para obtener mejores tasas 

de respuesta cuando se realizan encuestas en línea, específicamente: 

(1) Garantizar el anonimato de las respuestas, ya que es probable que el 

anonimato impulse respuestas si se gestiona eficazmente. En la encuesta 

se permitió a los participantes elegir si deseaban dejar sus datos, 

garantizando así la privacidad y fomentando una mayor apertura en sus 

respuestas. 

 
21 https://www.fiadown.org/entidades/ 
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(2) Repetir los correos electrónicos de recordatorio a los que no respondieron. 

Se decide enviar un recordatorio de la encuesta, solicitándoles amablemente que 

consideren completarla, ya que su colaboración es de gran valor y requiere poco 

tiempo. Se han excluido de este envío los destinatarios que ya habían 

contestado. 

(3) Empuje la encuesta. Básicamente, esto significa facilitar en el cuerpo del 

correo la URL de la encuesta. Esta acción se llevó a cabo con el objetivo de 

simplificar el acceso a la encuesta. 

(4) Ampliar la duración de la disponibilidad de una encuesta. Inicialmente el 

tiempo de la encuesta era de 4 semanas. Al enviar el recordatorio, se amplió 4 

semanas con el fin de aumentar las posibilidades de obtener más respuestas. 

Nulty (2008) sostiene que cuanto más tiempo esté disponible la encuesta, 

mayores serán las posibilidades de respuesta. 

Finalmente, contestaron 37 centros, lo que representa una tasa de respuesta 

del 42,5%.  

Las tasas de respuesta en encuestas en línea realizadas por investigadores 

varían significativamente. Por ejemplo, Smyth & Pearson (2011) han informado 

que es común encontrar tasas de respuesta en encuestas en línea inferiores al 

10%. Van Mol (2017) reportó una tasa de respuesta total del 31,54% en 

encuestas en línea después de enviar recordatorios adicionales. Lindemann 

(2021) comparó varios métodos de encuesta, encontrando una tasa de 

respuesta promedio del 33% para todos los métodos, y una tasa de respuesta 

del 29% para una encuesta en línea. Nulty & Duncan (2008) informaron tasas de 

respuesta en encuestas en línea para participantes académicos, indicando que, 

para encuestas con menos de 20 participantes, las tasas de respuesta eran del 

58%, para encuestas con menos de 60 participantes, las tasas de respuesta eran 

del 31%, y para encuestas con menos de 90 participantes, las tasas requeridas 

eran del 23%. Nulty & Duncan (2008) consideran estos porcentajes como 

aceptables, llamándoles "condición de liberación". 

Por lo tanto, en lo que respecta a la encuesta desarrollada en el presente 

trabajo, se considera que la tasa de respuesta del 42,5% (37/88 encuestados) 

es un indicador positivo de la disposición de los centros y organizaciones a 

participar en el estudio. Si bien las tasas de respuesta en encuestas en línea 

varían ampliamente en la literatura, el resultado obtenido supera los porcentajes, 

lo que sugiere que la captación de datos ha tenido un éxito aceptable. 

Cabe destacar que, de los 37 centros que respondieron, 11 optaron por 

proporcionar sus datos de contacto. Esta elección se hizo de manera voluntaria, 

ya que el campo de contacto no era de cumplimentación obligatoria en el 
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formulario. De estos centros que compartieron sus datos, 9 pertenecen a 

España, 1 a Perú y 1 a México. Los 26 participantes restantes eligieron no 

compartir sus datos de contacto. 

3.2.1.3 Fase 3. Análisis de datos  

Los datos obtenidos de la encuesta se han estudiado mediante dos tipos de 

análisis: cuantitativo y cualitativo. En el primero se ha realizado un estudio 

descriptivo de la estadística utilizado SPSS (Statistical Package for Social 

Sciences) y para el segundo un análisis textual y conceptual con Atlas.Ti. 

A continuación, se explica el tipo de análisis realizado. El análisis estadístico y 

los resultados se presentan en el Capítulo 4, Sección 4.2.  

A. Análisis cuantitativo 

Para el análisis cuantitativo, se utilizó SPSS22, un paquete estadístico 

producido por IBM que proporciona una amplia gama de herramientas 

estadísticas y funciones para el análisis de datos, generación de gráficos y 

pruebas estadísticas. 

Se empleó la licencia proporcionada por la Universidad Rey Juan Carlos para 

acceder al software SPSS. Esto permitió realizar procedimientos de frecuencias, 

que incluyen la obtención de distribuciones de frecuencias y el cálculo de 

estadísticos descriptivos como medidas de tendencia central, dispersión y moda. 

Así mismo, se generaron algunos gráficos (de barras e histogramas) para facilitar 

el análisis de los datos recopilados. 

B. Análisis cualitativo 

Para el análisis cualitativo, se empleó la herramienta Atlas.ti23, para la cual se 

contó igualmente con una licencia proporcionada por la Universidad Rey Juan 

Carlos. Atlas.ti es un software especializado en el análisis de datos cualitativos 

que permite trabajar con textos, transcripciones de entrevistas, documentos y 

otros tipos de datos cualitativos. 

3.2.1.4 Fase 4. Identificación de metodologías empleadas por los 

profesores 

Finalmente, tras el análisis de la fase anterior, se logró identificar las 

metodologías docentes utilizadas por los profesores en los centros de 

 
22 https://www.ibm.com/es-es/spss 
23 https://atlasti.com/es 
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enseñanza para personas con SD. Estos resultados se presentan en el Capítulo 

4, Sección 4.2. 

3.2.2 Instrumentos y Variables 

Como ya se ha dicho, el instrumento que se utilizó para la recolección de datos 

fue un cuestionario, cuyo objetivo era conocer la tecnología, el tipo de contenidos 

y el método de enseñanza habitualmente empleados con estudiantes con SD.  

Las preguntas se han codificado para un mejor entendimiento de tal forma que 

los códigos posibles son TQi, CQi y MQi, donde i es el número de pregunta y TQ 

indica que se trata de una pregunta sobre aspecto tecnológico, CQ sobre 

aspectos de contenidos docentes y MQ sobre metodología docente. 

La Tabla 2 muestra las preguntas del cuestionario junto con los códigos 

asignados, el cual consta de preguntas abiertas, preguntas cerradas con dos 

opciones y preguntas con escala Likert (Likert, 1932) cuyas posibles 

valoraciones son: 1 (nunca), 2 (casi nunca), 3 (a veces), 4 (casi siempre) y 5 

(siempre). 

Tabla 2. Definición del cuestionario 

Cod. Pregunta (N=37) Tipo de pregunta 

TQ1 ¿Las personas con SD manejan las TIC en su día a día? Escala Likert 

TQ2 ¿Los estudiantes con SD realizan actividades prácticas 

con dispositivos TIC (PC, Tablet, móvil)? 

Escala Likert 

TQ3 ¿Tus estudiantes utilizan software en el aula? Escala Likert 

CQ1 ¿Explicas conceptos de teoría? Escala Likert 

CQ2 ¿Presentas casos de uso y ejemplos? Sí/No 

CQ3 ¿Crees que las tareas que requieren aplicar lógica para 

resolverlas son útiles para los estudiantes? 

Sí/No 

CQ4 ¿Qué tipo de contenidos enseñas? Pregunta abierta 

MQ1 ¿Con qué frecuencia repites actividades de aprendizaje 

con los estudiantes? 

Escala Likert 

MQ2 ¿Qué tan flexible debes ser con tus estudiantes en el 

aula al asignarles tareas de aprendizaje? 

Escala Likert 

MQ3 ¿Le das libertad y autonomía a tus estudiantes cuando 

realizan actividades? 

Escala Likert 

MQ4 ¿Cuánto debes adaptar tus clases a cada uno de los 

estudiantes? 

Escala Likert 

MQ5 ¿Los estudiantes trabajan en grupos? Escala Likert 

MQ6 ¿Qué método de enseñanza utilizas? Pregunta abierta 

MQ7 ¿Qué recursos utilizas para dar la clase? Pregunta abierta 
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Las preguntas CQ4, MQ6 y MQ7 se han diseñado en formato abierto para 

permitir a los encuestados expresar sus respuestas en sus propias palabras. 

Esta elección se basa en la idea de que las respuestas abiertas reflejan con 

mayor precisión las experiencias de los participantes, al tiempo que reducen la 

influencia potencial de las expectativas del investigador (Dillman et al., 2014). 

3.3 Validación del cuestionario 

El cuestionario, detallado en la Tabla 2, representa la versión final obtenida 

después de un proceso de validación que resultó en modificaciones con respecto 

al cuestionario original. La validación se llevó a cabo a través de un enfoque 

multidisciplinario que involucró a expertos en Interacción Humano-Computadora 

y en educación para personas con discapacidades intelectuales. Según sus 

comentarios, se ajustaron las escalas de los ítems TQ3 y CQ1, cambiando de 

dos opciones a Likert (consulte la Tabla 2), y los ítems se agruparon en tres 

dimensiones (TQ, CQ y MQ). Además, se agregaron las preguntas MQ2, MQ3 y 

MQ4 (consulte la Tabla 2). 

Además, se realizó un análisis de confiabilidad (Cruz et al., 2020) del 

cuestionario. La confiabilidad se refiere a si un cuestionario da los mismos 

resultados cada vez que se utiliza en el mismo entorno con el mismo tipo de 

sujetos. Confiabilidad significa esencialmente resultados consistentes o 

confiables. La consistencia interna se evaluó mediante el coeficiente alfa de 

Cronbach. 

El coeficiente alfa de Cronbach es una prueba de consistencia interna y se 

utiliza con frecuencia para medir un conjunto de ítems en un cuestionario 

(Cronbach, 1951). El coeficiente alfa de Cronbach varía entre 0 y 1, y cuanto más 

cercano sea el valor a 1, mayor es la consistencia interna de los ítems en el 

cuestionario.  

La fórmula para calcular el coeficiente alfa de Cronbach se define como (Aiken, 

2003): 

∝ =  
𝑘(1 − ∑ 𝑆𝑖

2/𝑆𝑡
2)

𝑘 − 1
 

Donde, 𝑘 es el número de ítems del cuestionario, 𝑆𝑖
2 la varianza de las 

puntuaciones en el ítem i, y 𝑆𝑡
2 la varianza de las puntuaciones totales del 

cuestionario o test. 

El paquete estadístico SPSS permite calcular el coeficiente de Cronbach de 

una manera sencilla. Para este análisis, se utilizó la herramienta SPSS y se 
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consideraron las 11 preguntas cuantitativas (TQ1, TQ2, TQ3, CQ1, CQ2, CQ3, 

MQ1, MQ2, MQ3, MQ4 y MQ5). El resultado arrojó un valor alfa de Cronbach de 

0,642 (Tabla 3). Si bien este valor no es óptimo, se puede considerar aceptable. 

Por lo tanto, se puede afirmar que el cuestionario es un instrumento válido para 

aplicar en el estudio de campo con los profesores. 

Tabla 3. Coeficiente alfa de Cronbach 

Estadísticas de fiabilidad 

Alfa de Cronbach N de elementos 

,642 11 

3.4 Comentarios finales 

En este Capítulo, se abordó el diseño del instrumento para la recopilación de 

datos de los profesores, con el objetivo de presentar un cuestionario para valorar 

las metodologías docentes y el uso de la tecnología que se utiliza en centros de 

enseñanza para personas con SD. 

Se ha explicado el enfoque de la propuesta, con cada una de las fases que se 

llevaron a cabo: captación de encuestados, captación de datos, análisis de datos 

y la identificación de las metodologías docentes utilizadas por los profesores. 

Posteriormente, se ha descrito el cuestionario, el cual abarca tres dimensiones 

principales: el aspecto tecnológico (preguntas TQ), cuestiones relacionadas con 

los contenidos docentes (preguntas CQ) y aspectos de la metodología docente 

(preguntas MQ). En total, consta de 14 preguntas, de las cuales 9 son de tipo 

Likert, 2 son preguntas cerradas con 2 opciones de respuesta, y 3 son preguntas 

abiertas. 

Esta encuesta fue contestada por 37 docentes de diferentes centros de 

enseñanza. Durante la búsqueda de centros, surgió un aspecto sumamente 

positivo: la Asociación Danza Down, Compañía Elías Lafuente24, se puso en 

contacto con el doctorando tras haber recibido la encuesta, mostrando un gran 

interés en la investigación. Como resultado, se llevó a cabo una entrevista que 

culminó en la formación de una alianza/colaboración en el marco de esta tesis 

doctoral. 

La Asociación Danza Down es una organización sin ánimo de lucro con sede 

en Madrid, España, dedicada a promover la integración de personas con DI a 

través de la danza, abarcando el repertorio de Ballet Clásico, Danza Española y 

Teatro Musical. Su público objetivo son niños, jóvenes y personas con SD y otras 

 
24 https://danzadown.es/ 
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DI, quienes tienen la oportunidad de participar en clases, con la posibilidad de 

integrarse a la Compañía, que compite en concursos tanto a nivel nacional como 

internacional. 

En resumen, este Capítulo presenta el cuestionario que tiene como objeto 

conocer la tecnología, el tipo de contenidos y el método de enseñanza que usan 

habitualmente en estudiantes con SD. El propósito es analizar posteriormente 

estos resultados, lo que permitirá proponer una metodología de enseñanza 

basada en la experiencia real docente. En el próximo Capítulo, se presentarán 

los resultados del análisis de la encuesta, que servirán como base para la 

formulación de la metodología de enseñanza propuesta por el investigador. 

Por último, para obtener una descripción más detallada tanto de la explicación 

del cuestionario como del análisis detallado de sus resultados, se puede 

consultar el informe técnico publicado en la Universidad Rey Juan Carlos 

(Informes Técnicos DLSI1-URJC ISSN 1988-8074), titulado "Estudio del uso de 

herramientas TIC en educación especial" (Villamil Matallana et al., 2020). 
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Capítulo 4.  
Propuesta de la Metodología IARA 

En este Capítulo, se presentan los resultados 

del cuestionario de la recopilación de datos de 

los profesores. Para ello, se llevó a cabo un 

análisis estadístico empleando dos enfoques: 

el análisis cuantitativo y el análisis cualitativo. 

El análisis cuantitativo consiste en un estudio 

descriptivo de las estadísticas, ejecutado 

mediante la herramienta SPSS. Por otro lado, 

el análisis cualitativo implica una evaluación 

textual y conceptual de las preguntas abiertas, 

llevada a cabo con el apoyo de Atlas.Ti. A partir 

de estos resultados, surge la propuesta de una 

metodología docente de buenas prácticas, 

denominada Metodología IARA, basada en la 

experiencia de 37 docentes participantes. 

Posteriormente, se presentan las reflexiones 

de la propuesta y las limitaciones, seguido de 

una sección de conclusiones y comentarios 

finales. 
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4.1 Introducción 

En el Capítulo anterior, se introdujo un cuestionario diseñado con el propósito 

de recopilar información acerca de las metodologías de enseñanza dirigidas a 

personas con DI. Este cuestionario se enfocó en la exploración de las 

metodologías docentes preferidas por los profesores, los contenidos que 

imparten y los recursos pedagógicos que emplean en sus clases. Además, se 

detalló el proceso de recopilación de datos a través de una encuesta en línea, 

incluyendo la captación de encuestados y la validación del cuestionario, junto 

con las variables necesarias para el análisis posterior de la información. 

Actualmente existen varios estudios orientados al apoyo en el proceso de 

aprendizaje para personas con SD o con necesidades educativas especiales, los 

cuales han demostrado que pueden mejorar y fortalecer el aprendizaje mediante 

el uso de herramientas tecnológicas, mejorando la calidad de vida, y permitiendo 

que los estudiantes vayan a su propio ritmo y estilo de aprendizaje (Cunha-Pérez 

et al., 2023; Kert et al., 2022; Sella et al., 2021; Al-Attiyah et al., 2020; Vostanis 

et al., 2020; Kaczorowski et al., 2019; Cannella-Malone et al., 2017; Hersh, 2017; 

etc.). 

El estado del arte (Capítulo 2, Sección 2.3) abordó diversas metodologías 

docentes utilizadas en la enseñanza de personas con DI, incluyendo el trabajo 

en grupo, tareas individuales, trabajo autónomo (Klang et al., 2020), 

retroalimentación directa (Kellems et al., 2020), aprendizaje basado en juegos 

(Escudero-Mancebo et al., 2021), aprendizaje colaborativo (Shogren et al., 

2015), etc. Además, se subrayó la importancia de la tecnología como recurso 

educativo. Sin duda alguna, el uso de las tecnologías combinado con una 

adecuada metodología docente y con el uso apropiado de recursos pueden tener 

un impacto positivo en el aprendizaje de estudiantes con SD (Ortega, 2007; 

Maria et al., 2020). 

Esta es la razón por la que, en este Capítulo, se centrará la atención en un 

marco muy concreto: metodologías docentes. El propósito fundamental de este 

Capítulo es realizar un análisis detallado de la encuesta presentada en el 

Capítulo 3, con el fin de identificar las metodologías de enseñanza preferidas por 

los profesores, así como los recursos de apoyo que emplean en sus clases y los 

contenidos que enseñan. Estos resultados guiarán el camino para la definición 

de una metodología docente diseñada específicamente para la enseñanza de 

estudiantes con SD. 

La estructura del Capítulo se organiza de la siguiente manera: primero, se 

presentarán los resultados de la encuesta a través de dos enfoques de análisis, 
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uno cuantitativo y otro cualitativo. A continuación, se expondrá la metodología de 

enseñanza propuesta basada en estos resultados. Posteriormente, se abordarán 

las reflexiones y la discusión sobre la Metodología IARA, seguidas por la 

presentación de las limitaciones y dificultades del estudio. Finalmente, se 

llegarán a las conclusiones y se proporcionarán comentarios finales. 

4.2 Análisis estadístico y resultados 

En esta sección se describen los resultados del análisis de la encuesta. De las 

14 preguntas, 11 se analizaron cuantitativamente con un estudio descriptivo 

estadístico (Tabla 4 y 5) y las otras 3 preguntas abiertas (CQ4, MQ6 y MQ7) se 

analizaron cualitativamente (Tabla 6). 

4.2.1 Análisis cuantitativo 

La Tabla 4 muestra las preguntas del cuestionario de recogida de datos y la 

estadística descriptiva. Las preguntas que se analizaron cuantitativamente son: 

TQ1, TQ2, TQ3, CQ1, CQ2, CQ3, MQ1, MQ2, MQ3, MQ4 y MQ5. Como se indicó 

anteriormente en la definición del cuestionario en el Capítulo 3, la escala Likert 

abarca un rango de valores de 1 a 5, con posibles valoraciones que incluyen: 1 

(nunca), 2 (casi nunca), 3 (a veces), 4 (casi siempre) y 5 (siempre). 

Tabla 4. Preguntas del cuestionario y estadística descriptiva. 

Cod. Pregunta (N=37) Tipo de  

pregunta 

Media Mediana s 

TQ1 ¿Las personas con SD manejan las 

TIC en su día a día? 

Escala  

Likert (1…5) 

4,08 4,00 0,829 

TQ2 ¿Los estudiantes con SD realizan 

actividades prácticas con 

dispositivos TIC (PC, Tablet, 

móvil)? 

Escala  

Likert (1…5) 

3,86 4,00 0,787 

TQ3 ¿Tus estudiantes utilizan software 

en el aula? 

Escala  

Likert (1…5) 

3,78 4,00 0,917 

CQ1 ¿Explicas conceptos de teoría? Escala  

Likert (1…5) 

3,40 3,00 0,976 

CQ2 ¿Presentas casos de uso y 

ejemplos? 

Sí/No - - - 

CQ3 ¿Crees que las tareas que 

requieren aplicar lógica para 

resolverlas son útiles para los 

estudiantes? 

Sí/No - - - 
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Cod. Pregunta (N=37) Tipo de 

pregunta 

Media Mediana s 

CQ4 ¿Qué tipo de contenidos enseñas? Pregunta 

abierta 

- - - 

MQ1 ¿Con qué frecuencia repites 

actividades de aprendizaje con los 

estudiantes? 

Escala  

Likert (1…5) 

4,08 4,00 1,064 

MQ2 ¿Qué tan flexible debes ser con tus 

estudiantes en el aula al asignarles 

tareas de aprendizaje? 

Escala  

Likert (1…5) 

4,46 5,00 0,767 

MQ3 ¿Le das libertad y autonomía a tus 

estudiantes cuando realizan 

actividades? 

Escala  

Likert (1…5) 

3,97 4,00 0,897 

MQ4 ¿Cuánto debes adaptar tus clases a 

cada uno de los estudiantes? 

Escala  

Likert (1…5) 

3,92 4,00 0,954 

MQ5 ¿Los estudiantes trabajan en 

grupos? 

Escala  

Likert (1…5) 

3,51 4,00 0,961 

MQ6 ¿Qué método de enseñanza 

utilizas? 

Pregunta  

abierta 

- - - 

MQ7 ¿Qué recursos utilizas para dar la 

clase? 

Pregunta  

abierta 

- - - 

N= Número de encuestados válidos, s= desviación estándar 

En la Tabla 4 se puede ver que casi siempre se usan dispositivos tecnológicos 

en actividades prácticas (preguntas TQ1 y TQ2), y casi siempre se utiliza el 

software en el aula (Pregunta TQ3), solo se usan algunas veces los contenidos 

teóricos (CQ1), el método docente siempre es flexible (MQ2) y casi siempre se 

adaptan las clases a los alumnos y se repiten las actividades (MQ4 y MQ1). 

Igualmente se observa que los estudiantes trabajan en grupo dejándoles casi 

siempre autonomía (preguntas MQ5 y MQ3).  

Adicionalmente, en cuanto a CQ2 y CQ3 (Tabla 5), un alto porcentaje de los 

docentes (97,3%) usan ejemplos y casos de usos y piensan que es útil 

problemas de resolución de lógica.  

Tabla 5. Frecuencias CQ2 y CQ3 

Preguntas CQ2 y CQ3 Frecuencia Porcentaje 

(%) 

Sí 36 97.3 

No 1 2.7 

Total 37 100 
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4.2.2 Análisis cualitativo 

A continuación, se procede con el análisis cualitativo de las respuestas a las 

preguntas abiertas relacionadas con la metodología docente usada por los 

educadores (MQ6), el tipo de contenido (CQ4) y los recursos utilizados para 

impartir las clases (MQ7).  

Después de recolectar los datos del cuestionario, se llevó a cabo la 

transcripción de las respuestas con el fin de simplificar su procesamiento. Para 

la organización y análisis de esta información, se hizo uso del software Atlas.Ti. 

Cada respuesta se sometió a un proceso de codificación, empleando tanto 

técnicas abiertas como selectivas. 

La codificación implicó la asignación de un código, que era una referencia 

abreviada de la pregunta o la idea temática, a cada pasaje de texto relevante. El 

propósito fundamental de esta codificación es establecer conexiones entre las 

diferentes partes de la información recopilada, permitiendo la construcción de 

redes que vinculan conceptos, documentos primarios, citas y códigos a un nivel 

más abstracto. Este proceso contribuye a la generación de una teoría 

fundamentada en los datos. 

La Figura 10 ilustra el proceso completo que se llevó a cabo para realizar el 

análisis cualitativo. 

 

Figura 10. Proceso realizado análisis cualitativo 

El proceso de análisis cualitativo, tal como se muestra en la Figura 10, es 

iterativo. Las fases de creación de códigos, categorización, construcción de 

diagramas de redes y visualización de resultados se revisaron de manera cíclica 
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y reflexiva, permitiendo el refinamiento progresivo de los resultados a medida 

que se avanzó en la comprensión y visualización de los datos. Asimismo, la 

creación de unidades hermenéuticas siguió un enfoque iterativo, requiriendo 

ajustes continuos a medida que se profundizó en el análisis. A lo largo de la 

investigación, este proceso se repitió varias veces, adaptando los códigos 

conforme emergían patrones y conexiones en los datos. 

Se empleó el análisis de contenido para identificar, organizar y analizar en 

detalle patrones o temas a partir de la información recopilada. Inicialmente, se 

realizó un análisis de nube de palabras como una técnica especializada para 

resaltar términos clave. Este análisis facilita un enfoque inicial en la exploración 

de patrones. Posteriormente, se procedió con la categorización de códigos y se 

llevó a cabo un análisis de red más detallado y profundo. 

La Tabla 6 presenta los resultados de las preguntas abiertas (CQ4, MQ6, 

MQ7). En esta Tabla, se pueden observar las categorías en las que se han 

clasificado los términos utilizados por los profesores en sus respuestas, así como 

su enraizamiento (número de veces que se citan los términos de esa categoría).  

Tabla 6. Categorías y enraizamiento de las preguntas MQ6, CQ4, y MQ7 

Pregunta Categoría e* 

 

 

MQ6.  

¿Qué método 

de enseñanza 

utilizas? 

Explicaciones basadas en casos 34 

Aprendizaje basado en juegos 25 

Clases Magistrales cortas 22 

Aprendizaje autónomo 19 

Tareas practicas 4 

Resolución de casos guiados 2 

Aprendizaje basado en proyectos y Aprendizaje 

colaborativo 

1 

 

 

CQ4.  

¿Qué tipo de 

contenido 

enseñas? 

Informática 26 

Habilidades sociales 21 

Lectura y lenguaje, y Matemáticas 12 

Pre-laboral 9 

Laboratorio y Farmacia 7 

Motricidad, Ocio, Cuidado Personal e idioma 4 

Sociales 3 

Danza, Música y Logopedia 1 

MQ7.  

¿Qué recursos 

utilizas para 

enseñar en la 

clase? 

Pizarra 13 

Software gráfico/visual 10 

Recursos auditivos y Plataforma Virtual 6 

Lecturas 2 

*enraizamiento 
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4.2.2.1 Métodos docentes 

En cuanto a la cuestión MQ6 (¿Qué método de enseñanza utilizas?), en la 

Tabla 6 se observa que la mayoría usan explicaciones basadas en casos y 

técnicas de gamificación. Para identificar cómo los profesores combinan estos 

métodos docentes se ha realizado un diagrama de análisis de red. El diagrama 

de red tiene un diseño jerárquico, donde los métodos docentes que están a un 

nivel superior tienen mayor frecuencia de uso que los que están por debajo (con 

menor grado de enraizamiento) y la combinación de los métodos se representa 

mediante flechas verticales. Las líneas punteadas indican la agrupación de las 

entidades que aparecen en el diagrama de red (todas agrupadas en la categoría 

de Teaching Method). El diagrama de red resultante se puede ver en la Figura 

11. 

 

Figura 11. Diagrama de red del método de enseñanza. 

En la Figura 11 se observa que la metodología docente que más usan los 

profesores son explicaciones basados en casos combinándola con el uso de 

métodos de aprendizaje basado en juegos y de aprendizaje autónomo. Las 

clases magistrales cortas se usan como complemento en el aprendizaje basado 

en juegos. Las metodologías docentes que menos se usan son el aprendizaje 

basado en proyectos y aprendizaje colaborativo, los cuales, cuando se usan, se 

aplican como complemento a la metodología de trabajo autónomo. Igualmente 

se usa menos el método docente de realización de tareas prácticas con 

resolución de casos.  

4.2.2.2 Tipo de contenidos 

En cuanto a la pregunta CQ4 (¿Qué tipo de contenidos enseñas?) se puede 

ver en la Tabla 6 que los contenidos que más se enseñan a estudiantes con SD 

son el uso de herramientas informáticas, habilidades sociales, lectura, lenguaje 

y matemáticas. Por el contrario, los contenidos que menos se enseñan son 

danza, logopedia y música.  
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Poniendo el foco en los contenidos de informática, la Figura 12 presenta la 

categorización de términos de informática junto con sus respectivas citas 

derivadas de la pregunta CQ4.  

 

Figura 12. Categoría de informática con las citas 

Las citas que se muestran en la Figura 12, son segmentos de texto de las 

respuestas de los profesores en la categoría de “tipos de contenido” relacionadas 

con el contenido de informática. Los números que aparecen en las cajas son el 

identificador de la cita. Para una mejor visualización, se ha realizado un análisis 

de nube de palabras que agrupa las diversas categorías, como se muestra en la 

Figura 13. De este análisis se desprende que los temas más frecuentemente 

enseñados son Word, seguidos de conceptos básicos de informática, correo 

electrónico, Excel e Internet. 

 

Figura 13. Nube de palabras de la categoría de contenido de herramientas 
informáticas 
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4.2.2.3 Recursos utilizados para dar clases 

Respecto a la pregunta sobre los recursos que usa el profesor en sus clases, 

tanto físicos como software, pregunta MQ7 (¿Qué recursos utilizas para enseñar 

en la clase?), los resultados de la Tabla 6 (MQ7) indican que los profesores 

utilizan habitualmente la pizarra, recursos gráficos y visuales (PowerPoint, Prezi, 

etc.), recursos auditivos (audios, grabaciones) y el uso de plataforma virtual, 

mientras lo que menos usan son los textos para lectura. En la Figura 14 se 

muestra la nube de palabras de los recursos para dar clases. 

 

Figura 14. Nube de palabras de los recursos utilizados en la clase 

4.3 Metodología IARA 

A partir del análisis expuesto en la sección anterior, se ha definido una 

metodología docente para enseñar a estudiantes con SD denominada IARA 

(Initiation – Application - Reinforcement - Autonomy). La Figura 15 muestra de 

forma esquematizada la metodología propuesta que está estructurada en 4 

fases, donde en cada fase se definen tres componentes fundamentales:  

• Método: se muestran los principales métodos docentes a seguir en la fase. 

• Recursos: se destaca los medios o herramientas educativas que se deben 

utilizar en la fase. 

• Estrategias de contenidos: recomendaciones de cómo usar el método 

docente. 

Las 4 fases de IARA son: 

Fase 1. Iniciación: Esta es la fase inicial de aprendizaje. El profesor comienza 

con una introducción al tema mediante explicaciones basadas en casos 

concretos. Para ello se propone usar la pizarra como recurso de apoyo y que los 

alumnos utilicen actividades de secuencias lógicas y con casos de uso, siempre 

que el contenido docente lo permita. De esta forma el estudiante tiene un primer 

contacto con los contenidos de aprendizaje de una manera paulatina con 
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ejemplos y casos. Esta fase pretende iniciar el aprendizaje con unas bases 

sólidas. 

Fase 2. Aplicación: Una vez establecida la base, continúa una fase didáctica 

con un fuerte componente tecnológico. En esta fase se recomienda que el 

profesor utilice aprendizaje basado en juegos y herramientas tecnológicas con 

un enfoque práctico y participativo, usando principalmente dispositivos táctiles 

como Tablet. Se propone como tarea practicar los contenidos de aprendizaje 

vistos en la fase 1 mediante actividades practicas con componentes de 

gamificación. La herramienta tecnológica que se utilice debe aportar flexibilidad 

y adecuarse al ritmo de aprendizaje de los alumnos. Se sugiere dar libertad u 

opcionalidad a los estudiantes en la realización de actividades y poder repetir las 

actividades. 

Fase 3. Refuerzo: En esta fase el profesor imparte clases magistrales cortas 

para reforzar conocimientos, y resolver posibles dudas y problemas que hayan 

tenido los estudiantes en las clases prácticas de la Fase 2. Se recomienda utilizar 

recursos visuales, como presentaciones (ej. PowerPoint, Prezi, etc) y el uso de 

videos; es una etapa muy visual para el estudiante. Igualmente, se recomienda 

minimizar los contenidos teóricos. 

Fase 4. Autonomía: Esta es una fase en la que se promueve la independencia 

de los estudiantes. Se recomienda que el profesor propicie el trabajo autónomo 

mediante la realización de tareas por parte de los estudiantes, apoyándose en 

soportes virtuales como aplicaciones web o plataformas virtuales de aprendizaje. 

Las actividades deben estar adaptadas a cada estudiante, para que permita el 

desarrollo independiente y autónomo del mismo. Por último, al finalizar esta fase 

se recomienda hacer una evaluación de la competencia. 

 

Figura 15. Metodología IARA recomendada para enseñar a estudiantes con 
SD. 
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4.4 Reflexiones 

A continuación, se presentan las reflexiones y la discusión sobre la 

especificación y diseño de la metodología IARA. 

En el estado del arte, se ha discutido el proceso de enseñanza en estudiantes 

con SD a través de diferentes métodos docentes. Por ejemplo, Klang et al. (2020) 

describe cómo aplicar diferentes métodos de instrucción docentes como son 

trabajo en grupo, tareas de lecturas, uso de explicaciones, tareas individuales, 

etc., pero no describe cómo el docente debe combinar estos métodos de 

enseñanza en el aula. Otros trabajos en educación con SD aplican otros métodos 

docentes como aprendizaje basado en juegos (Escudero-Mancebo et al., 2021), 

tareas de trabajo autónomo (Klang et al., 2020) y explicaciones por clases 

magistrales (Gilson et al., 2017). Sin embargo, las investigaciones actuales no 

han explorado el uso del método docente de explicaciones basadas en casos en 

el contexto de educación con SD, pese a que los resultados del estudio de campo 

con profesores indican que es el método docente más frecuentemente utilizado. 

La metodología IARA propuesta en este trabajo sugiere el uso de este método 

docente, empleándose en la fase de inicio con el fin de asentar las bases del 

aprendizaje. De manera innovadora, se ha aplicado en la experiencia realizada 

en la Asociación Danza Down (estudio de campo con estudiantes), obteniendo 

buenos resultados en la competencia al finalizar la experiencia respecto a su 

inicio (puntuaciones sobre 10 de 8,67 vs. 6,33 respectivamente). El método de 

casos construye su aprendizaje a partir de experiencias con ambientes de 

aplicación práctica, teniendo la ventaja de motivar al estudiante (Ameta et al., 

2020).  

Otros trabajos han explorado métodos de colaboración en diferentes planos. 

Por ejemplo, en el plano de la co-enseñanza hay trabajos que combinaban 

profesores con y sin experiencia en la educación de estudiantes con DI 

(DeMartino & Specht, 2018; Hackett et al., 2020; King-Sears, 2021). Otras 

experiencias incluyen colaboración en tres vías que involucran a profesores, 

especialistas en SD y padres (Patton & Hutton, 2016), y algunos estudios 

trabajan colaborativamente estudiantes con y sin DI bajo un enfoque inclusivo 

(Skopeliti & Riga 2021; Shogren et al., 2015). Sin embargo, hasta donde el 

doctorando conoce, no hay experiencias que apliquen tareas colaborativas 

exclusivamente a estudiantes con DI. Los resultados presentados por el 

doctorando confirman este aspecto, evidenciando que, de 37 profesores 

especializados en el SD, solo uno emplea métodos de aprendizaje colaborativo. 

Además, en la experiencia realizada con estudiantes (intervención en el aula con 

IARA y MyDanceDown), el profesor indicó que el grupo de estudiantes 
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presentaba habilidades heterogéneas siendo complicado aplicar un enfoque 

colaborativo, lo que podría dificultar la realización de las tareas y generar una 

posible dependencia entre los estudiantes. 

La tecnología es un factor importante en estos contextos de educación para 

personas en situación de DI (Maria et al., 2020). Los resultados obtenidos en el 

estudio de campo con profesores revelan la importancia de la tecnología en el 

contexto educativo con alumnos con SD, señalando que los docentes “casi 

siempre” la usan en sus clases (cuestiones TQ1 y TQ2). Estos resultados están 

en consonancia con trabajos previos. Escudero-Mancebo et al. (2021) destaca 

la importancia de la tecnología y propone su combinación con métodos docentes 

basados en juegos para mejorar aspectos como la competencia oral. Faragher 

et al. (2020) señala que el uso de la tecnología es especialmente útil como 

soporte educativo no solamente dentro del aula sino también en contextos fuera 

de ella, por ejemplo, en el entorno laboral. Varios trabajos utilizan y resaltan la 

tecnología en sus procesos de enseñanza (Mohamed, 2018; Shogren et al., 

2015; Cannella-Malone et al., 2017; Gilson et al., 2017). La metodología IARA 

propuesta se ha diseñado siendo consciente de este aspecto y presta especial 

atención a la aplicación de la tecnología y su integración con la metodología 

docente, proponiendo la utilización de soporte tecnológico en tres de sus cuatro 

fases combinándolo con los métodos docentes más apropiados y estrategias o 

recomendaciones para impartir el contenido docente. 

4.5 Limitaciones y dificultades 

Este estudio se llevó a cabo con el objetivo de obtener una comprensión más 

profunda de la metodología, el contenido y los recursos utilizados por docentes 

en la educación de estudiantes con SD. Sin embargo, durante el proceso de 

encuesta, se identificaron algunas limitaciones y dificultades que es importante 

destacar: 

1) Tamaño de la muestra: a pesar de la participación de 37 docentes en la 

encuesta, el tamaño de la muestra podría considerarse limitado en el 

contexto de la diversidad de enfoques pedagógicos y recursos utilizados en 

la educación de estudiantes con SD. Esto podría influir en la generalización 

de los resultados y recomendaciones propuestas. 

2) Subjetividad en las respuestas de los docentes: la información recopilada 

a través de la encuesta proviene de las respuestas proporcionadas por los 

propios docentes. Esta situación conlleva la posibilidad de sesgos o 

inexactitudes en la percepción que los docentes tienen de sus propias 
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prácticas educativas, lo que podría constituir un desafío en términos de 

precisión y objetividad en los datos obtenidos. 

3)  Sesgo cultural en el estudio: a pesar de que la encuesta se distribuyó en 

diversos centros educativos ubicados en diferentes países de habla 

hispanoamericana, existe la posibilidad de que exista un sesgo cultural en 

los datos recopilados.  

4) Acceso a la tecnología: la encuesta en línea podría excluir a docentes que 

no tienen acceso a la tecnología o no están familiarizados con su uso, lo 

que pudo generar un sesgo en la muestra. 

4.6 Conclusiones sobre la propuesta de la metodología IARA 

En este Capítulo, se han presentado los resultados sobre la especificación y 

diseño de la Metodología IARA. Se llevó a cabo un análisis detallado de los datos 

obtenidos a través de una encuesta en la que participaron 37 docentes, 

realizando tanto un análisis cuantitativo como uno cualitativo para su evaluación. 

 En el análisis cuantitativo, se encontró que los estudiantes con SD usan 

frecuentemente dispositivos tecnológicos en actividades prácticas y que casi 

siempre utilizan software en el aula. Además, se evidenció que el método 

docente siempre es flexible y casi siempre los profesores adaptan las clases a 

las necesidades de los estudiantes. Los profesores algunas veces utilizan 

contenidos teóricos y se caracterizan por la repetición de actividades. También, 

se observa que los estudiantes trabajan en grupo y casi siempre suelen tener 

autonomía en las tareas de aprendizaje. Un resultado interesante es que un alto 

porcentaje de los docentes (97,3%) incorporan ejemplos y casos de uso en las 

tareas de aprendizaje. 

En lo que referente al análisis cualitativo, se destaca la diversidad de 

metodologías docentes, enfoques de contenido y recursos utilizados en la 

educación de estudiantes con SD.  

Las metodologías que más emplean los docentes son explicaciones basadas 

en casos, aprendizaje basado en juegos, clases magistrales cortas y aprendizaje 

autónomo. No obstante, es importante notar que la metodología de aprendizaje 

colaborativo tiene escasa aplicación.  

En cuanto al tipo de contenido que se enseña con mayor frecuencia, se 

incluyen herramientas informáticas, habilidades sociales, lectura, lenguaje y 

matemáticas. En contraste, se aprecia una menor aplicabilidad en la enseñanza 

de materias como danza, logopedia y música. 
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En lo que respecta a los recursos utilizados en el proceso de enseñanza, se 

identifican elementos como el uso de pizarras, presentaciones visuales, recursos 

auditivos y la implementación de plataformas virtuales como herramientas 

principales. 

A partir de estos resultados, el doctorando ha propuesto una metodología 

docente de buenas prácticas que se denomina Metodología IARA. El nombre de 

esta metodología hace referencia a las iniciales de sus cuatro fases 

fundamentales: Inicio, Aplicación, Refuerzo y Autonomía. En cada una de las 

fases se definen tres componentes fundamentales: método, recursos y 

estrategias de contenido. 

Las conclusiones de este estudio proporcionan una base sólida para futuras 

investigaciones y contribuyen al entendimiento de las prácticas docentes en la 

educación de estudiantes con SD. 

4.7 Comentarios finales 

Este Capítulo presenta la Metodología IARA, una propuesta que utiliza las 

prácticas más frecuentes de los docentes de manera práctica y habitual. Esta 

metodología integra cuatro métodos docentes distintos, junto con diversos 

recursos y estrategias de trabajo. Su finalidad radica en servir de guía a los 

docentes, ofreciendo un marco para el proceso de enseñanza.  

En el próximo Capítulo, se presenta una propuesta de herramienta de 

aprendizaje móvil con el objetivo de llevar a cabo una experiencia práctica con 

estudiantes. En esta experiencia práctica, se combinará la metodología de 

buenas prácticas con la herramienta de aprendizaje móvil en un estudio de 

campo centrado en la danza y estudiantes con SD. 
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Capítulo 5. 
Diseño e Implementación de MyDanceDown 

En este Capítulo se presenta la propuesta de 

aplicación de Mobile Learning en el contexto de 

la danza, denominada MyDanceDown. 

MyDanceDown será introducido como una 

herramienta de aprendizaje, con un análisis 

detallado de sus requisitos y diseño. Esto 

incluirá la presentación de prototipos de baja y 

alta fidelidad, junto con la explicación del 

diagrama de navegación de la interfaz de 

usuario. Posteriormente, se abordará la fase 

de implementación, detallando las diversas 

versiones desarrolladas, ilustrando la 

evolución y las mejoras implementadas en 

cada una de ellas. Además, se mostrará un 

ejemplo concreto de cómo se realiza una tarea 

de baile utilizando MyDanceDown. También se 

expondrán las limitaciones enfrentadas 

durante este proceso, concluyendo con 

observaciones y comentarios finales. 
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5.1 Introducción 

En el Capítulo anterior, se presentaron las metodologías docentes más 

utilizadas en educación especial, y se planteó una metodología basada en la 

experiencia real de los centros de enseñanza para personas con SD 

(Metodología IARA). Tanto la encuesta realizada como la metodología IARA 

resaltan la importancia de la tecnología en el proceso de enseñanza para 

personas con DI. En este Capítulo, se centrará en el diseño y desarrollo de una 

herramienta tecnológica de Mobile Learning. 

Por otro lado, y como se ha indicado con anterioridad, la enseñanza de 

disciplinas artísticas como la danza ha sido poco explorada en la literatura (Mino-

Roy et al., 2022). La falta de investigación en este contexto es aún más evidente 

en el caso de personas con DI (Needham-Beck & Aujla, 2021; Reinders et al., 

2015), lo que resalta la necesidad de herramientas que faciliten el aprendizaje 

de la danza con capacidad de seguimiento y apoyo en el progreso (Needham-

Beck & Aujla, 2021). 

Por tanto, con el diseño de esta herramienta tecnológica, se busca contribuir 

en este sentido. Esta herramienta está orientada a que los estudiantes aprendan 

los pasos básicos de danza. Con ello no se pretende diseñar una propuesta para 

sustituir al profesor, sino proporcionar herramientas que sirvan para el 

aprendizaje de modo que profesores y estudiantes puedan verse beneficiados. 

Además, incluye la posibilidad de recibir retroalimentación por parte del profesor 

durante la realización de las actividades de aprendizaje, junto con una plataforma 

de seguimiento docente. 

Este Capítulo se estructura de la siguiente manera: en primer lugar, se explora 

MyDanceDown como una herramienta de aprendizaje. Posteriormente, se 

realiza un análisis detallado de los requisitos de usabilidad. A continuación, se 

presenta el diseño detallado de la herramienta ilustrado por un diagrama de 

tareas y un prototipo de baja fidelidad, evolucionando hacia un prototipo de alta 

fidelidad tras su validación. Se detalla la implementación de MyDanceDown, 

incluyendo una descripción de sus versiones, la arquitectura empleada, el 

lenguaje de programación y la base de datos. 

En etapas siguientes, se expone cómo los usuarios pueden generar 

secuencias de baile interactivas mediante la interfaz de composición de baile en 

MyDanceDown. Además, se examina la herramienta desde la perspectiva del 

docente, centrando la atención en el seguimiento y retroalimentación de las 

tareas de los estudiantes. Finalmente, se concluye con la presentación de las 

limitaciones identificadas y comentarios finales. 



114 

 

5.2 MyDanceDown como herramienta de aprendizaje 

MyDanceDown propone el uso de tareas de aprendizaje enfocadas en los 

pasos básicos de danza clásica. La danza clásica, también conocida como ballet, 

es una expresión artística que fusiona música y movimiento a través de una serie 

de pasos y poses elegantes. Se considera que se originó en el año 1661 en la 

corte de Luis XIV en Francia, y a lo largo de los siglos, ha evolucionado hasta 

convertirse en una de las formas de danza más refinadas y técnicamente 

exigentes. El ballet se distingue por su énfasis en la postura, la precisión de los 

pasos, la colocación y la fluidez del movimiento (Mora, 2008). 

El movimiento a través de la danza facilita habilidades motoras, sensoriales, 

cognitivas y sociales, permitiendo a los estudiantes manejar diferentes 

situaciones, ya sea planificación motora, resolución de problemas o 

interacciones sociales (Esposito & Marascio, 2023; Lorenzo-Lasa et al., 2007). 

La danza se transmite a través de la imitación y la incorporación de 

movimientos predefinidos. La rutina es repetitiva y se guía por el profesor, quien 

dirige los movimientos y corrige los errores, ocasionalmente con la asistencia de 

un ayudante profesor (Mora, 2008). 

Kassing (2013) en su libro “Beginning ballet” en el Capítulo 2 titulado “Class 

Preparation” expone que en las clases de ballet para principiantes no se requiere 

experiencia previa. En estas clases, el profesor explica los ejercicios de baile, 

ejecuta los movimientos para que los estudiantes los reproduzcan y, luego, 

observa y ofrece retroalimentación, ya sea a toda la clase o a estudiantes 

específicos, basándose en sus ejecuciones.  

Esta metodología docente se basa en el concepto de ver y repetir. Estos 

fundamentos son la base de MyDanceDown, una herramienta diseñada para 

explicar los movimientos de baile a los estudiantes de manera interactiva. 

Permite a los estudiantes ejecutar y simular los movimientos, brindando así al 

profesor la oportunidad de ofrecer retroalimentación sobre la tarea realizada. 

Un aspecto fundamental del ballet son las cinco posiciones básicas. Estas 

posiciones definen la orientación de los pies y los brazos y son la base sobre la 

que se construyen todos los movimientos del ballet. Aprender estas posiciones 

y perfeccionarlas puede ser un desafío, ya que requiere una técnica precisa y un 

gran control del cuerpo (Mora, 2017).  

La elaboración del análisis y diseño de la herramienta MyDanceDown se 

dividió en los siguientes pasos: 
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Paso 1: Revisión del estado del arte. En esta etapa inicial, se exploró la 

literatura relacionada con el aprendizaje en personas con DI, metodologías de 

enseñanza y herramientas tecnológicas en el entorno educativo. 

Paso 2: Construcción de requisitos de usabilidad. Se procedió a construir y 

realizar un cuestionario que identificara los requisitos de usabilidad necesarios 

para la herramienta de aprendizaje. En calidad de usuarios del cuestionario, se 

identificó al profesor de danza en educación especial; mientras que, como 

usuarios de la herramienta, se consideraron tanto los estudiantes con SD como 

el propio profesor de danza en educación especial.  

Paso 3: Estudio de contexto. Se llevó a cabo un estudio del contexto de uso 

para comprender mejor a los usuarios de la aplicación y definir sus tareas. 

Paso 4: Diseño de prototipo inicial. Con base en lo anterior, se elaboró un 

prototipo inicial en papel (prototipo de baja fidelidad), detallando la estructura de 

la herramienta. 

Paso 5: Retroalimentación de expertos. Se recibió feedback de 3 expertos: dos 

profesores expertos en Educación Especial y Danza y otro experto en Interacción 

Persona-Ordenador. 

Paso 6: Diseño del prototipo en Justinmind. Basándose en la retroalimentación 

de los expertos, se procedió al diseño del prototipo de alta fidelidad utilizando la 

herramienta Justinmind®. 

Paso 7: Diagrama de navegación. Se creó un diagrama de navegación que 

proporciona una representación visual de la interacción de los usuarios con la 

aplicación. 

Tras completar el diseño, se procedió a la fase de implementación, en la cual 

se crearon tres versiones distintas.  

Estos pasos han delineado un proceso colaborativo e interdisciplinar en la 

creación de la herramienta MyDanceDown, al integrar la retroalimentación de 

expertos en diversas áreas de conocimiento. A continuación, se detalla más a 

fondo cada una de las fases. 

5.3 Análisis de requisitos 

Esta sección detalla la fase previa al diseño de la aplicación, la cual se ha 

dividido en dos etapas. En primer lugar, se realizó la "Revisión del Estado del 

Arte" que se basó en una revisión exhaustiva de la literatura actual. El objetivo 

de esta fase fue comprender en profundidad los sistemas y enfoques existentes 
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relacionados con Mobile Learning y el contexto de la enseñanza a personas con 

SD. Esto proporcionó una base para la etapa 2, la creación de un cuestionario 

diseñado para evaluar los requisitos de usabilidad que la herramienta debe 

cumplir. 

5.3.1 Captación de datos 

La captación de datos tiene el propósito de obtener información esencial 

acerca del sistema a diseñar. Esta recopilación se basó en una revisión del 

estado del arte, centrándose en tres áreas principales: 

(1) Estado del arte en personas con DI: el Capítulo 2 del estado del arte 

presentó información esencial relacionada con el proceso de aprendizaje 

en individuos que tienen DI. En la sección 2.2, se exploraron sus 

características, causas y limitaciones. En la Sección 2.3, se abordaron las 

metodologías de enseñanza para personas con DI. Este análisis examinó 

diversas metodologías utilizadas, sirviendo como base para el estudio 

realizado en el Capítulo 3, "Metodología docente". Este último se centró en 

identificar las estrategias de enseñanza empleadas por los centros 

educativos en un contexto real.  

(2) Estado del arte de herramientas tecnológicas: la Sección 2.6 exploró el 

estado actual de las herramientas tecnológicas y soluciones disponibles en 

el campo educativo. Este estudio proporcionó información valiosa sobre la 

usabilidad y las tecnologías actuales en el aula, con un enfoque especial 

en el aprendizaje móvil (Mobile Learning). 

5.3.2 Cuestionario de requisitos de usabilidad 

Durante esta fase, se implementó un cuestionario con el objetivo principal de 

establecer los requisitos de usabilidad necesarios para MyDanceDown. Esta 

herramienta está destinada a ser utilizada en dispositivos móviles, como tabletas 

o teléfonos, tanto en la casa como en el entorno escolar. 

Este cuestionario fue dirigido el 10 de junio de 2019 al director de la Asociación 

Danza Down, experto en educación especial y profesor en danza. La 

colaboración de este experto resultó fundamental para comprender las 

necesidades de usabilidad en el contexto de la educación especial y la danza.  

Al diseñar las preguntas, se consideraron aspectos como: 

- Accesibilidad y Usabilidad Tecnológica: 

o Tipos de dispositivos que suelen utilizar los alumnos 

o Usabilidad del hardware en cuanto a problemas de funciones 

motoras 
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o Tamaño de la letra y de las imágenes 

o Variación de colores en la pantalla 

o Orientación del dispositivo 

- Experiencia y Conocimiento Tecnológico: 

o Experiencia previa de uso de informática en los alumnos 

o Interacción Social y Colaboración 

o Viabilidad de que la herramienta sea colaborativa entre alumnos y 

profesor  

- Personalización y Adaptabilidad: 

o Secuencia de pasos de baile 

o Sistema de ayuda y mensajes en la herramienta 

- Frecuencia de Uso y Contexto: 

o Frecuencia de uso 

o Posibilidad de diferentes tareas de baile 

o Retroalimentación  

o Uso de videos, imágenes, avatar. 

La encuesta de los requisitos de usabilidad se puede observar junto con sus 

respuestas en el Apéndice B. Encuesta de requisitos de usabilidad. 

5.4 Diseño  

En esta sección, se detalla el proceso de diseño de MyDanceDown, 

destacando aspectos como el contexto de uso, las tareas definidas por cada uno 

de los roles de usuarios, el prototipo de baja fidelidad (bocetos), el diagrama de 

navegación de la aplicación y el prototipo de alta fidelidad.  

5.4.1 Contexto de uso 

Antes de abordar el diseño de la herramienta, se realizó un análisis del 

contexto de uso con el objetivo de comprender en detalle quiénes serán los 

posibles usuarios de la aplicación, las tareas que realizarán y las características 

de su entorno de uso.  

A través del cuestionario de requisitos de usabilidad, se identificaron dos roles 

principales de usuarios: el rol de "estudiante" y el rol de "docente". La definición 

detallada de estos roles se llevó a cabo en colaboración con un profesor de la 

Asociación Danza Down, lo que permitió establecer una comprensión de las 

necesidades y expectativas de los usuarios reales de la aplicación. En la Tabla 

7 y 8, se detallan las características y requisitos de los roles de estudiantes y 

docente. 
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Tabla 7. Rol estudiante 

Rol Estudiante 

Aspecto Descripción 

Descripción del Rol Estudiantes con DI que utilizan la aplicación MyDanceDown 

para aprender y practicar baile. 

Competencias Habilidades motoras, coordinación, capacidad para seguir 

instrucciones, comprensión visual y auditiva. 

Interacción Interactúa con la aplicación para recibir instrucciones de cómo 

realizar un baile, simular los movimientos y recibir 

retroalimentación.  

Información 

necesaria  

Videos instructivos, audios explicativos, retroalimentación sobre 

el desempeño, seguimiento del progreso. 

Características del 

entorno tecnológico 

Dispositivos (Tablet, Smathphone, computadoras portátiles y 

notebooks) compatible con la aplicación. 

Otras 

Consideraciones 

Necesidad de instrucciones claras, posibilidad de que los 

estudiantes puedan manifestar las emociones, sensibilidad de 

los controles táctiles, comunicación y retroalimentación. 

 

Tabla 8. Rol docente 

Rol docente 

Aspecto Descripción 

Descripción del 

Rol 

Profesores, que utilicen MyDanceDown como herramienta de 

enseñanza de baile para estudiantes con DI. 

Competencias Conocimiento de danza, experiencia en enseñanza a personas 

con DI, habilidades de comunicación y seguimiento. 

Interacción Monitorear el progreso y desempeño de los estudiantes, brindar 

retroalimentación y apoyo, así como gestionar el alta de usuarios 

y grupos de estudio. 

Información 

necesaria  

Registro de progreso de estudiantes, acceso a contenido de baile 

y recursos, comunicación con estudiantes. 

Características 

del Entorno 

Dispositivo (tablet, Smathphone, computadoras portátiles y 

notebooks) compatible con la aplicación. 

Otras 

Consideraciones 

Disponibilidad de retroalimentación y seguimiento. 

 

Una vez identificados los roles o actores principales (profesor y estudiantes) 

que interactúan con el sistema, se lleva a cabo un diagrama de caso de uso. Un 

caso de uso siempre es iniciado por un actor, que le envía un mensaje o estímulo 

al sistema (Cosío, 2011). El profesor es encargado de dar de alta grupos de 

estudio, así como de agregar y asignar estudiantes a estos grupos. También es 

el encargado de supervisar y brindar retroalimentación a los estudiantes sobre 
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sus tareas. Por otro lado, el actor estudiante, se encarga de realizar las tareas 

de aprendizaje y repetir la tarea si así lo desea. Además, el estudiante podrá 

expresar su emoción durante el aprendizaje para facilitar la monitorización del 

profesor. En la Figura 16 se muestra el diagrama de caso de uso de 

MyDanceDown. 

 

Figura 16. Diagrama de casos de uso 

5.4.2 Diagrama de tareas 

Después de definir los requisitos de usabilidad y los roles de usuario que 

formarán parte de la herramienta, se llevaron a cabo tres reuniones en la 

Asociación Danza Down. Estas reuniones se centraron en compartir y debatir las 

necesidades con los siguientes participantes clave: 

- Director y profesor de la Asociación Danza Down. 

- Profesora auxiliar de danza. 

- Investigador. 

- Director de la tesis. 

Durante estos encuentros, se recopiló información esencial para entender las 

actividades realizadas por los usuarios. Utilizando estos datos, se elaboró un 

modelo HTA (Hierarchical Task Analysis o Análisis Jerárquico de Tareas) 

(Annett, 2003; Annett & Duncan, 1967). El propósito de este modelo es 

proporcionar una descripción detallada de las acciones que deben ejecutar los 

usuarios. 
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Para una mayor comprensión se ha dividido el HTA de la siguiente manera: 

HTA Pantalla de inicio 

1. Pulsar botón “estudiante” 

2. Pulsar botón “docente” 

 
HTA entorno estudiante: seleccionar tarea 

1. Pulsar botón “estudiante” 

1.1Pulsar en lista desplegable “grupo de estudio” 

1.2 Seleccionar en la lista desplegable el “grupo de estudio” 

1.3 Pulsar botón “siguiente” 

1.4 Seleccionar “foto y nombre” 

1.5. Pulsar la “posición básica de baile” 

1.5.1 Pulsar en la imagen de “Tarea 1. Primera Posición” 

1.5.2 Pulsar en la imagen de “Tarea 2. Segunda Posición” 

1.5.3 Pulsar en la imagen de “Tarea 3. Tercera Posición” 

1.5.4 Pulsar en la imagen de “Tarea 4. Cuarta Posición” 

1.5.5 Pulsar en la imagen de “Tarea 5. Quinta Posición”  

 
HTA entorno estudiante: realizar tarea  

1.6. Realizar tarea 

1.6.1 Escuchar guía de audio de la actividad a realizar. 

1.6.2 Ver video explicativo de la tarea a realizar. 

1.6.3 Pulsar botón “iniciar tarea” 

1.6.3.1 Componer el baile (arrastrar y soltar cada uno de los bloques) 

1.6.3.2 Pulsar botón “Iniciar simulación del baile” 

1.6.3.3 Visualizar simulación del baile. (El Avatar ejecuta movimiento de 

acuerdo con la composición de bloques). 

1.6.3.4. Pulsar el botón “siguiente” 

 
 HTA entorno estudiante: Manifestación de emociones  

1.7 Pulsar botón de emoción (Manifestación de emociones) 

1.7.1 Pulsar en el emoji “emoción 1” 

1.7.2 Pulsar en el emoji “ emoción 2” 

1.7.3 Pulsar en el emoji “ emoción 3” 

1.7.4 Pulsar en el emoji “ emoción 4” 

1.7.5 Pulsar en el emoji “ emoción 5” 

1.7.6 Pulsar en el emoji “ emoción 6”  

 
HTA entorno estudiante: opción repetir tarea  

1.8. Visualizar “Quieres repetir la tarea”  
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1.8.1 Pulsar la opción “Si” (Volver al paso 1.6.3: “iniciar tarea”) 

1.8.2 Pulsar la opción “No” (Volver al paso 1.5: “Selecciona posición básica 

de baile”) 

1.8.3 Pulsar la opción “Salir “(Volver al paso 1. Pulsar botón “estudiante”) 

 
HTA entorno docente 

2. Pulsar el botón “Docente” 

2.1. Ingresar el Nombre de usuario y la contraseña. 

2.2. Pulsar el botón “entrar” 

 
HTA entorno docente: monitorización de estudiantes 

2.3. Pulsar en lista desplegable “Grupo de estudiantes existente” 

2.3.1. Seleccionar grupo de la lista desplegable 

2.3.2. Pulsar en el botón “continuar” 

2.3.3. Seleccionar estudiante en la lista desplegable 

2.3.4 Monitorizar las tareas que realiza el estudiante 

 
HTA entorno docente: envío de feedback a estudiantes 

 2.4. Pulsar el botón “grabar audio” 

2.4.1. Pulsar el botón “enviar” para transmitir mensaje de audio de feedbak 

al estudiante. 

2.4.2. Pulsar el botón “salir” (volver al paso 2.1. “Ingresa Nombre de usuario 

y contraseña”) 

 
HTA entorno docente: alta de grupo y alta de estudiantes 

 2.5. Pulsar el botón “crear nuevo grupo de estudiantes” 

2.5.1 ingresar datos (nombre del grupo de estudiantes) 

2.5.2 Completar “alta de estudiante” 

2.5.2.1 Subir fotos de perfil del estudiante  

2.5.2.2 Pulsar el botón “añadir estudiante al grupo” 

2.5.3 Salir (Volver al 0 – Pantalla de inicio) 

 

A continuación, se observa la lista de tareas con el método HTA de forma 

gráfica: Entorno estudiante (Figura 17) y entorno docente (Figura 18): 
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Figura 17. HTA entorno estudiante. 
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Figura 18. HTA entorno docente. 
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5.4.3 Bocetos en papel 

Basándonos en los resultados del análisis de tareas, así como en las 

respuestas recopiladas del cuestionario, la información obtenida del marco 

teórico, y en la información de varias reuniones sostenidas con la Asociación 

Danza Down, se creó un prototipo de baja fidelidad. Para el desarrollo de este 

prototipo se ha decidido utilizar papel y bolígrafo dado a que se puede modificar 

con mayor rapidez. El resultado de los bocetos principales se muestra en la 

Figura 19. 

(a) Boceto pantalla de inicio  

 

 

(b) Boceto pantalla de composición del baile (entorno estudiante) 
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(c) Boceto manifestación de emociones (entorno estudiante) 

 

 
(d) Boceto monitorización de estudiantes (entorno docente) 

 

Figura 19. Bocetos interfaz MyDanceDown 

En los bocetos se observa la pantalla de inicio (a), la pantalla principal para la 

composición del baile del estudiante (b), la pantalla para la manifestación de 

emociones (c) y la pantalla principal entorno docente para el seguimiento de las 

tareas de los estudiantes (d). 

Este prototipo en papel fue presentado a los dos profesores de la Asociación 

Danza Down y al director de la tesis, experto en Interacción persona-ordenador. 

A continuación, se detallan las principales modificaciones y aportaciones 

sugeridas tras la revisión: 

- Pantalla de inicio simplificada: en la pantalla de inicio solo dejar 2 

opciones, estudiantes y profesor. Quitar el alta de estudiantes, este 

registro debe estar dentro del entorno docente. 
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- Botones de acceso más grandes: los botones para acceder a las 

pantallas de cada usuario (estudiante o docente) deben ser de mayor 

tamaño. 

- Pantalla de composición del baile: la pantalla se divide en 5 partes: (1) 

bloques de movimiento, (2) zona de composición del baile, (3) avatar que 

realiza la simulación del baile, (4) chat, (5) bloques de control. Se sugiere 

como modificación la eliminación de la pantalla de chat, ya que podría 

distraer a los estudiantes, proponiendo en su lugar una zona para recibir 

audios de ayuda del profesor. Además, se propone mover la zona (5) a 

la posición de la zona (1), resultando en una única zona para los bloques 

de movimiento. 

- Pantalla de emociones simplificada: en el boceto de pantalla de 

emociones se sugiere dejar solo la parte de las emociones, y la opción 

de repetir la tarea incluirla en otra pantalla. Los dibujos que representen 

las emociones deben ser de tamaño grande. Eliminar la opción de salir 

de esta pantalla, para garantizar que el estudiante manifieste la emoción. 

- Pantalla de monitorización de estudiantes (entorno docente): en el diseño 

de esta pantalla, se sugirió eliminar el gráfico y, en su lugar, mostrar datos 

detallados que incluyen el nombre del estudiante, el resultado de la tarea 

(correcta o incorrecta), el tiempo empleado, la emoción seleccionada y 

los detalles de la composición del baile. Además, se destaca la 

importancia de incorporar la función de brindar retroalimentación directa 

al estudiante evaluado desde la misma pantalla. 

Después de plasmar los bocetos en papel y realizar las modificaciones 

sugeridas por los tres expertos, se ha logrado una comprensión más profunda 

del funcionamiento y la secuencia de la herramienta en desarrollo. Los bocetos 

han servido como una representación inicial que ha evolucionado con las 

aportaciones y ajustes necesarios. Para proporcionar una visión más detallada y 

estructurada de la navegación de la interfaz gráfica de usuario, se presenta a 

continuación el Diagrama de Navegación. Este diagrama tiene como objetivo 

visualizar de manera clara y concisa la fluidez y conexión entre las diferentes 

pantallas o elementos de la aplicación, brindando una guía para el desarrollo 

posterior del prototipo de alta fidelidad en Justinmind®. 

5.4.4 Diagrama de navegación 

La Figura 20 muestra un diagrama de navegación de la interfaz de usuario de 

MyDanceDown, ofreciendo una representación visual de la interacción del 

usuario con la aplicación, incluyendo la secuencia de pantallas y las acciones 
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disponibles. Con este diagrama, se puede comprender de manera más clara y 

concisa cómo navegar por las distintas funcionalidades de MyDanceDown. 

 
Figura 20. Diagrama de navegación de la interfaz de usuario de 

MyDanceDown 

Después de establecer la estructura y la navegación de la interfaz gráfica a 

través del Diagrama de Navegación, el siguiente paso consistió en materializar 

estas ideas en un entorno interactivo. En esta etapa, se utilizó para el desarrollo 

de prototipos Justinmind®. A través de la transición del Diagrama de Navegación 

al prototipo en Justinmind®, se busca concretar de manera más tangible la visión 

conceptual, proporcionando una representación interactiva que sirva como base 

para iteraciones adicionales y el refinamiento continuo del diseño. 

5.4.5 Prototipo en Justinmind® 

Justinmind25 es una herramienta de diseño de interfaces de usuario que 

permite la creación de prototipos interactivos que se asemejan mucho a la 

experiencia final del usuario. Esta plataforma facilita la generación de prototipos 

 
25 https://www.justinmind.com/ 
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de alta fidelidad de forma interactiva. Las Figuras 21 a 33 presentan las pantallas 

del prototipo de MyDanceDown. 

La Figura 21 muestra la pantalla de inicio. MyDanceDown cuenta con dos 

entornos: el entorno del estudiante y el entorno del profesor. 

 

Figura 21. Pantalla de inicio de MyDanceDown 

El entorno estudiante incluye varias pantallas. Primero, se encuentra la 

pantalla de selección de usuario, donde cada estudiante elige su nombre de 

usuario y foto de perfil (Figura 22).  

 

Figura 22. Pantalla de selección de estudiante 

En la pantalla, se muestra un asistente con la imagen de un loro que, al 

iniciarse, guiará a los estudiantes mediante instrucciones de audio, indicando 
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concretamente: "Para llevar a cabo la tarea, selecciona tu perfil". En caso de que 

el estudiante desee revisar las instrucciones nuevamente, basta con tocar al 

asistente con forma de loro. Este asistente continuará presente en todas las 

pantallas de MyDanceDown. Después de seleccionar la imagen de perfil, se 

procede a hacer clic en el botón "Siguiente". 

Una vez dentro, los estudiantes acceden a una pantalla que muestra las tareas 

de aprendizaje (un total de 5 tareas). Estas tareas se desbloquean 

progresivamente, lo que significa que los estudiantes solo pueden avanzar a la 

siguiente tarea una vez que han completado exitosamente la anterior (Figura 23). 

 

Figura 23. Pantalla de selección de la tarea de baile. 

A continuación, los estudiantes acceden a una pantalla que muestra una 

explicación detallada de la tarea de aprendizaje, incluyendo información teórica 

y fundamentación sobre la tarea, con una explicación auditiva del profesor, ver 

Figura 24. 
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Figura 24. Explicación teórica de la tarea a realizar 

Posteriormente, los estudiantes son llevados a una interfaz de visualización de 

videos donde pueden ver un video proporcionado por el profesor que muestra 

con detalle cómo realizar la tarea. El video puede ser personalizado por el 

profesor para adaptarse a las necesidades individuales de cada estudiante 

(Figura 25). 

 

Figura 25. Pantalla de video explicativo de la tarea 

Tras haber visto los pasos de baile en el video, los estudiantes acceden a una 

pantalla donde pueden practicar con un avatar con el objetivo de identificar e 

interiorizar los pasos del baile (Figura 26).  
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Figura 26. Pantalla de composición del baile. 

La aplicación presenta una pantalla dividida en tres partes: 

- Paleta de bloques (Zona 1) 

Aquí se encuentran los bloques que representan los movimientos básicos de 

las posiciones de baile. Los estudiantes pueden arrastrar y soltar estos bloques 

en el área de composición (zona 2). 

Los bloques se dividen principalmente en dos categorías: Bloques de Eventos, 

que señalan el inicio (en color amarillo) o finalización del baile (en rojo), y Bloques 

de Movimiento (en azul), que indican los movimientos a realizar según la 

dirección indicada en el bloque. Estos bloques están inspirados en ScratchJr26. 

ScratchJr es un lenguaje de programación introductorio por bloques que permite 

a estudiantes crear sus propias historias interactivas y juegos. Los estudiantes 

unen bloques gráficos de programación para hacer que los personajes se 

muevan, salten, bailen, canten, etc. ScratchJr está basado en el popular lenguaje 

de programación Scratch (Scratch.mit.edu).  

La Tabla 9 detalla cada uno de los bloques que se encuentran en la pantalla 

de composición de MyDanceDown, proporcionando una descripción de su 

funcionalidad. 

 

 

 
26 https://www.scratchjr.org/ 
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Tabla 9. Bloques de composición de baile basados en ScratchJr 

Imagen 

bloque 

Bloque Categoría Descripción 

 

Bandera 

verde 

Eventos: 

bloque de 

inicio  

Este bloque señala el comienzo de la 

secuencia de eventos, marcando así el inicio 

de la composición del baile. 

 

Mover a la 

izquierda 

 

Movimiento Este bloque indica el movimiento hacia la 

izquierda de la parte del cuerpo 

correspondiente en el baile. 

 

Mover a la 

derecha 

 

Movimiento Este bloque indica el movimiento hacia la 

derecha de la parte del cuerpo 

correspondiente en el baile. 

 

Mover 

hacia 

arriba 

Movimiento Este bloque indica el movimiento hacia arriba 

de la parte del cuerpo correspondiente en el 

baile. 

 

Mover 

hacia 

abajo 

Movimiento Indica el movimiento hacia abajo de la parte 

del cuerpo correspondiente en el baile. 

 

Girar a la 

izquierda 

Movimiento Indica el giro hacia la izquierda de la parte del 

cuerpo correspondiente en el baile. 

 

Girar a la 

derecha 

Movimiento Indica el giro hacia la derecha de la parte del 

cuerpo correspondiente en el baile. 

 

Bloque 

rojo 

Eventos: 

bloque de 

finalización 

Marca el final de la secuencia de eventos, es 

decir, la finalización de la composición de 

baile. 

 

- Área de composición (Zona 2):  

Aquí los estudiantes arrastran los bloques correspondientes a cada 

movimiento para componer el baile y los colocan en las posiciones adecuadas 

según la parte del cuerpo involucrada: brazo derecho, brazo izquierdo, pie 

derecho o pie izquierdo. Esta colocación de bloques se realiza secuencialmente 

en el tiempo, la cual está indicada por las marcas ti, incluyendo tiempo inicial (𝑡0), 

tiempo 1, tiempo 2 y tiempo final (𝑡𝑓) (Figura 27). 
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Figura 27. Tiempos de baile 

El 𝑡0 siempre representa la posición inicial del baile, y se da inicio mediante el 

bloque amarillo, y el 𝑡𝑓 el tiempo final, con el que se cierra la posición del baile 

(bloque rojo). En 𝑡1 y 𝑡2 se ubican los bloques de movimiento (azul). 

Los estudiantes pueden observar visualmente cómo se realiza su baile a través 

del avatar, de acuerdo con la composición de bloques en cada uno de los 

tiempos 𝑡𝑖. 

En la Sección 5.5.4.1 (Ejemplo de composición del baile - estudiante), se 

muestra un ejemplo de funcionamiento completo de la colocación de bloques. 

En la zona 2, los estudiantes también podrán ver y escuchar mensajes que 

envíen sus profesores en sus dispositivos móviles. Esta función se encuentra 

representada por la imagen de un asistente con forma de loro en la parte inferior 

del área de composición. 

- Avatar (Zona 3): Esta sección muestra la simulación del baile ejecutado 

por el avatar. El avatar interpreta la composición de bloques realizada en 

el área de composición.  

Los estudiantes pueden observar visualmente cómo se realiza su baile a través 

del avatar, de acuerdo con la composición de bloques realizada. Para ver detalle 

de funcionamiento ver Sección 5.5.4 (Ejemplo de composición del baile). 

Tras finalizar la tarea de aprendizaje, la aplicación indicará si se ha realizado 

correctamente la composición del baile en comparación a cómo se mostró el 

baile en el video que se visualizó previamente (Figura 25). 
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Después, el estudiante accederá a la siguiente pantalla para expresar su 

emoción (Figura 28), seleccionando un emoji que represente cómo se siente al 

finalizar la tarea de aprendizaje. 

 

Figura 28. Pantalla de manifestación de emociones.  

Finalmente, el estudiante será dirigido a una pantalla en la que MyDanceDown 

le ofrecerá la opción de repetir la tarea, si así lo desea (Figura 29). 

 

Figura 29. Pantalla opción de repetir tarea 

En cuanto al entorno docente, el profesor accederá a través de la pantalla 

inicial (ver Figura 21). Al ingresar, será redirigido a una pantalla de inicio de 

sesión donde deberá proporcionar su nombre de usuario y contraseña (ver 

Figura 30). 
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Figura 30. Pantalla login docente 

El entorno docente de MyDanceDown ofrece al profesor dos funcionalidades 

principales (Figura 31): 

 

Figura 31. Funcionalidades entorno docente 

1. Nuevo grupo:  

Esta opción permite al profesor dar de alta grupos de trabajo y a los estudiantes 

en la aplicación, lo que facilita su uso por parte de varios estudiantes, cada uno 

con su propio perfil y progreso individual (Figura 32). 
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Figura 32. Alta de equipos de trabajo y estudiantes. 

El profesor puede elegir entre capturar una fotografía del estudiante o cargar 

una imagen para su identificación en la aplicación. 

2. Grupo existente 

Esta opción permite al profesor elegir un grupo de estudiantes, seleccionar al 

estudiante y supervisar el progreso en las tareas de aprendizaje. Esta 

supervisión incluye la revisión de las tareas de baile completadas por el 

estudiante, el tiempo empleado en las mismas, los resultados, la composición 

del baile y las emociones manifestadas al finalizar la tarea (Figura 33). 

 

Figura 33. Pantalla de monitorización de estudiantes 
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Además, en esta pantalla, se integra una función de retroalimentación para los 

estudiantes, permitiendo al profesor proporcionar comentarios personalizados a 

través de mensajes de voz. Estos mensajes, situados en la parte inferior del área 

de composición, pueden ser visualizados y escuchados por los estudiantes en 

sus dispositivos móviles para recibir orientación y retroalimentación directa del 

profesor. 

En la siguiente sección, se detallará la implementación de MyDanceDown. El 

propósito de esta implementación es validar la herramienta para que los usuarios 

puedan acceder a ella desde diversos dispositivos móviles, como tablets o 

smartphones. Esta fase representa la materialización de todas las ideas y 

conceptos previamente discutidos en el diseño. La herramienta ha sido 

desarrollada conforme a los requisitos y especificaciones proporcionados por la 

Asociación Danza Down.  

5.5 Implementación 

MyDanceDown se ha desarrollado en tres versiones distintas: 

La Versión 1 fue la primera en desarrollarse y se centró exclusivamente en la 

tarea de baile. Esta elección se hizo para validar inicialmente las funcionalidades 

destinadas a los estudiantes por parte de la Asociación Danza Down. 

Posteriormente, una vez validadas, se avanzó con el desarrollo del entorno 

docente. Esta versión, creada en el año 2020, fue evaluada por dos expertos, 

resultando en modificaciones centradas en mejorar la usabilidad de la 

herramienta y solucionar otros problemas, detallados en la Sección 5.5.1.2 

(validación).  

Durante el año 2021, se llevó a cabo el desarrollo de la Versión 2, 

implementando mejoras basadas en los comentarios obtenidos de la Versión 1. 

Esta segunda versión no solo validó la herramienta, sino que también incluyó la 

realización de un estudio de campo con estudiantes, lo cual fue fundamental para 

el progreso de la investigación. Por esta razón, en esta sección se explorará 

detalladamente la implementación de esta versión. 

La Versión 3 marca una evolución más avanzada en comparación con la 

Versión 2, ya que incorpora valiosas contribuciones de docentes y cuidadores 

después de la experiencia del campo descrita en los Capítulos 6 y 7. Además, 

en esta versión se adoptó una nueva tecnología para el desarrollo de la 

herramienta, con el objetivo de optimizar su rendimiento y mejorar su atractivo. 

Esta versión fue desarrollada en 2022 y en la actualidad, está en proceso de 

validación con el propósito de utilizarla en futuras experiencias. 
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En la Figura 34 se muestra un diagrama con una perspectiva histórica de las 

versiones de la herramienta. 

 

Figura 34. Versiones de MyDanceDown 

5.5.1 Versión 1 

Se ha creado una versión inicial (MyDanceDown V1) con el propósito de 

evaluar las funcionalidades en un entorno práctico. Esta herramienta fue 

desarrollada en el transcurso del año 2020 como parte del TFM titulado 

"Aprendizaje de la danza en alumnos con capacidades especiales: diseño y 

desarrollo de una aplicación para tablet". Este trabajo formó parte del Máster 

Universitario en Formación del Profesorado de Educación Secundaria 

Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas, con 

especialidad en Tecnología e Informática, de la Universidad Rey Juan Carlos 

(Sepúlveda & Paredes-Velasco, 2020). 

El desarrollo se centralizó en el entorno del estudiante, abordando la 

realización de tareas de baile y la manifestación de emociones.  

5.5.1.1 Arquitectura y base de datos 

MyDanceDown V1 se ha desarrollado utilizando App Inventor27, una 

plataforma de desarrollo que permite la programación por bloques de 

dispositivos móviles Android de una manera rápida e intuitiva (Wolber, 2011). 

Además, esta plataforma es completamente accesible en línea, lo que agiliza el 

proceso de desarrollo de la aplicación. 

En cuanto a la base de datos, se optó por utilizar Firebase DB28, un servicio de 

Google diseñado para aplicaciones móviles. Firebase DB ofrece dos 

componentes esenciales para la aplicación: Cloud Storage y Realtime Database. 

Cloud Storage se utiliza para almacenar imágenes y audios, ya que la base de 

datos de Firebase solo permite registrar datos de texto con una longitud máxima 

 
27 https://appinventor.mit.edu/ 
28 https://firebase.google.com/ 



139 

 

de caracteres. Gracias a la integración de estas funcionalidades, se ha logrado 

gestionar y almacenar tanto información textual como elementos multimedia en 

MyDanceDown. 

La arquitectura de la versión 1 se muestra en la Figura 35. 

 
Figura 35. Arquitectura MyDanceDown versión 1 

La elección de estas tecnologías y servicios ha permitido el desarrollo de una 

primera versión funcional de MyDanceDown, que sirve como punto de partida 

para futuras mejoras y evoluciones. El uso de App Inventor y Firebase DB ha 

simplificado significativamente el proceso de desarrollo y la gestión de datos en 

la aplicación. 

En la Figura 36 - 38 se muestra la aplicación desarrollada: pantalla de 

selección de tarea (Figura 36), pantalla de composición del baile (Figura 37) y 

pantalla de manifestación de emociones (Figura 38). 

 

Figura 36. Pantalla de selección de tarea (MyDanceDown V1) 
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Figura 37. Pantalla de composición del baile MyDanceDown V1 

 

Figura 38. Pantalla de manifestación de emociones MyDanceDown V1 

Para obtener más detalles sobre esta versión de la herramienta, incluyendo 

información sobre diseño, metodología, evaluación y programación, se puede 

consultar: Sepúlveda García, G. (2020). Aprendizaje de la danza en alumnos con 

capacidades especiales: diseño y desarrollo de una app para tablet (Trabajo fin 

de Máster). Máster universitario en formación del profesorado de educación 

secundaria obligatoria y bachillerato, formación profesional y enseñanza de 

idiomas. Especialidad tecnología e informática. Universidad Rey Juan Carlos. 

5.5.1.2 Validación 

MyDanceDown V1 fue validada por 2 expertos en sus respectivos campos. Un 

experto en el ámbito de la Interacción Persona-Ordenador, y otro con experiencia 

en enseñanza de Danza y Síndrome de Down. Estas mejoras fueron orientadas 

para mejorar la experiencia de usuarios, y los requisitos del entorno de 

estudiante. A continuación, se detallan las mejoras propuestas: 
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- Mejoras en la Interfaz de Usuario (UI): 

Con el objetivo de mejorar la experiencia de usuario, se ha considerado 

aumentar el tamaño de los botones de navegación, basándonos en la 

recomendación de un experto en educación especial. Este cambio se 

fundamenta en la necesidad de adaptar la sensibilidad táctil de la aplicación. 

Individuos con SD a menudo enfrentan retos en cuanto a motricidad y destreza, 

lo cual les hace especialmente sensibles a la precisión necesaria para interactuar 

con pantallas táctiles (Williams & Shekhar, 2019). Por lo tanto, la ampliación en 

los botones y elementos interactivos se vuelve esencial para asegurar que los 

usuarios con estas necesidades especiales puedan aprovechar la aplicación de 

manera efectiva.  

- Mejoras en experiencia del usuario (UX): Con el propósito de potenciar 

la interacción del usuario en la aplicación, se han sugerido las siguientes 

mejoras: 

o Incorporar instrucciones de voz entre las pantallas con el fin de 

simplificar la navegación de los estudiantes y proporcionar una 

guía más interactiva y accesible.  

o Implementar un mecanismo donde las tareas se desbloqueen 

secuencialmente, es decir, cada nueva tarea se hará accesible solo 

después de completar la anterior, garantizando así un aprendizaje 

paso a paso y más estructurado. 

o Para mejorar la legibilidad, se propone aumentar el tamaño de las 

áreas de texto, haciendo el contenido más accesible, 

especialmente para usuarios con dificultades visuales o de lectura. 

- Mejoras en rendimiento y optimización: 

o Solucionar problemas de lentitud en la aplicación. 

- Diseño de actividades de aprendizaje: 

o Simplificar la pantalla de composición del baile eliminando los 

bloques de “control” y enfocándose en los bloques de 

“movimiento”, que son los elementos clave en la creación del baile. 

- Mejoras en la manifestación de emociones: 

o Siguiendo la recomendación del experto en Interacción Persona-

Ordenador, se propone asegurar que la representación de 

emociones en la aplicación se base en una teoría de emociones 

consolidada o en un instrumento de evaluación validado. Esto es 



142 

 

crucial para garantizar que la expresión y el reconocimiento de 

emociones en la aplicación tengan un fundamento teórico sólido. 

5.5.2 Versión 2 

Con el objetivo de incorporar las mejoras identificadas de MyDanceDown V1, 

se desarrolló una nueva versión de la herramienta: MyDanceDown V2. 

En esta versión, se han implementado todas las mejoras propuestas, que 

incluyen un aumento en la sensibilidad y tamaño de los botones, la incorporación 

de comandos de voz para guiar a los estudiantes, mejoras en el rendimiento 

utilizando tecnología web y una simplificación en la pantalla de composición de 

baile. Además, se utilizó un marco teórico validado para la manifestación de 

emociones (en esta nueva versión, se integra la Escala de Ekman (1992) 

(descrita en la Sección 2.5.2 - Taxonomías de las emociones), una teoría 

ampliamente reconocida de las emociones universales básicas. Estas 

emociones incluyen alegría, sorpresa, tristeza, enfado, disgusto (situación 

desagradable) y miedo (Figura 39). 

 

Figura 39. Pantalla de manifestación de emociones MyDanceDown V2. 
 

5.5.2.1 Arquitectura 

Para la versión 2, se ha optado por una arquitectura basada en tecnología web. 

Esta elección se fundamenta en varios aspectos clave: las aplicaciones web 

ofrecen una mayor flexibilidad y escalabilidad en comparación con las 

aplicaciones móviles nativas, lo que mejora su rendimiento y permite adaptarse 

de manera más efectiva a las cambiantes necesidades de los usuarios, así como 

aumentar funcionalidades de manera más sencilla (Shahzad, 2017). 
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Un beneficio adicional de las aplicaciones web es su capacidad 

multiplataforma. Dado a que MyDanceDown se ha diseñado para su uso en 

dispositivos móviles, esta arquitectura permite a los usuarios acceder a la 

aplicación desde cualquier dispositivo con un navegador web, lo que favorece la 

accesibilidad y la disponibilidad en una amplia variedad de plataformas. Sin 

embargo, esto tiene una limitación: al no hacerse un desarrollo con tecnología 

nativa del dispositivo móvil puede afectar a la eficiencia de ejecución y a la 

experiencia de usuario. Se tuvo especial atención a estos puntos en el desarrollo 

para minimizar estas limitaciones en el prototipo. 

La implementación de esta versión se basa en una arquitectura 

cliente/servidor. En este enfoque, el cliente corresponde al navegador, 

explorador o visualizador utilizado por el estudiante SD, mientras que el servidor 

web aloja la aplicación y gestiona las solicitudes y respuestas. En la Figura 40 

se muestra la arquitectura. 

 

Figura 40. Arquitectura de MyDanceDown versión 2. 

5.5.2.2 Selección del lenguaje de programación  

MyDanceDown V2 se presenta como una herramienta de Mobile Learning con 

una interfaz accesible a través de la web. Esta aplicación está diseñada para 

funcionar en una amplia variedad de dispositivos, que incluyen tablets, 

smartphones e incluso PCs. Una característica es su diseño responsive, lo que 

significa que se ajusta de forma automática a las dimensiones y capacidades de 

la pantalla del dispositivo utilizado, lo que garantiza una experiencia de usuario 

uniforme en cualquier plataforma.  

En cuanto a la elección del lenguaje de programación para la parte de la 

aplicación que interactúa con el usuario (Frontend) se ha optado por los 

lenguajes de CSS, HTML y JavaScript. Es de destacar que estos lenguajes son 

ampliamente reconocidos y utilizados en la comunidad de desarrollo de 

aplicaciones web, lo que significa que hay una gran cantidad de recursos, 

documentación y herramientas disponibles para respaldar su implementación. 



144 

 

La popularidad de estos lenguajes también se traduce en una base de usuarios 

activa, lo que a su vez contribuye a una resolución más rápida y sencilla de 

problemas (Nixon, 2012). Además, estos lenguajes son altamente compatibles 

con la web, permitiendo una experiencia de usuario consistente en diferentes 

navegadores y dispositivos.  

 Se ha empleado PHP para el servidor web, un lenguaje ampliamente 

reconocido y utilizado en el ámbito del desarrollo web, lo que implica que existe 

una sólida comunidad de desarrolladores, abundante documentación y una gran 

cantidad de recursos disponibles (Nixon, 2012). 

5.5.2.3 Base de datos 

Se ha optado por MySQL29 como sistema de gestión de bases de datos 

(SGBD). MySQL destaca por su rendimiento, capacidad multiusuario y la 

eficiencia de su servidor de base de datos relacional SQL. Es altamente 

compatible con aplicaciones web y sistemas basados en PHP, lo que facilita la 

integración entre el servidor web y la base de datos (Nixon, 2012).  

A continuación, se presenta en detalle el modelo de base de datos de la 

aplicación, que incluye las siguientes Tablas: 

- Tabla "Usuarios": el propósito de esta Tabla es almacenar información de 

los usuarios, que incluye nombres, tipo de usuario (profesor o estudiante), 

fotos de perfil, direcciones de correo y contraseñas. 

- Tabla "Grupos": esta Tabla registra información relacionada con los 

grupos asociados a los cursos, por ejemplo, grupo de la mañana, de la 

tarde, grupo verano, etc. 

- Tabla "Grupo_estudiantes": tiene como propósito gestionar la relación 

entre los estudiantes y los grupos a los que pertenecen. Esta Tabla facilita 

la asignación de estudiantes a grupos específicos. 

- Tabla "Tarea_baile": esta Tabla contiene información detallada sobre las 

tareas de baile realizadas por los estudiantes. Incluye datos como la 

complejidad de la tarea, la manifestación de emociones, el resultado, el 

tiempo empleado, la fecha y hora de realización. 

- Tabla "Detalle_tarea_baile": el propósito de esta Tabla es registrar las 

diferentes posiciones de baile. Su función es esencial para el proceso de 

aprendizaje, ya que facilita la comparación entre la secuencia de baile 

ejecutada por el estudiante y la secuencia correcta preestablecida. Esta 

comparativa permite brindar información de la ejecución 

correcta/incorrecta de la tarea de baile. 

 
29 https://www.mysql.com/ 
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- Tabla "Progreso _baile": almacena datos sobre el progreso de baile de los 

estudiantes en relación con cada una de las tareas realizadas. Esto 

permite un seguimiento detallado del desempeño de los estudiantes en 

sus actividades de baile. 

- Tabla "Feedback": el propósito de esta Tabla es almacenar el feedback 

proporcionado por el profesor a los estudiantes, incluyendo pistas de 

audio, videos o textos enviados a los estudiantes. 

Todas las Tablas tienen un campo de ID como clave primaria para identificar 

de manera única cada registro. El diagrama de la estructura de la base de datos 

se muestra en la Figura 41. 

 

5.5.2.4 Validación 

Para validar de esta versión, se ha llevado a cabo una experiencia de campo 

en la Asociación Danza Down, donde se analiza el efecto que tiene la aplicación 

en la competencia de baile y manifestación de emociones de los estudiantes. En 

el Capítulo 6 se detalla el diseño de la experiencia y en el Capítulo 7 los 

resultados de la experiencia de campo. 

Figura 41. Diagrama de la estructura de la base de datos para MyDanceDown 
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5.5.3 Versión 3 

Se ha desarrollado la Versión 3 de MyDanceDown, que representa una 

evolución adicional con respecto a la Versión 2. Esta nueva iteración incorpora 

valiosas contribuciones de docentes y cuidadores, derivadas de la experiencia 

adquirida durante el estudio de campo (Capítulo 8, Sección 8.3 - "Lecciones 

Aprendidas y Recomendaciones"). 

Esta versión se desarrolló en el marco de trabajo de grado en el programa de 

Ingeniería de Computadores de la Escuela Técnica Superior de Ingeniería 

Informática de la Universidad Rey Juan Carlos durante el año 2022 (López 

Sierra, 2022). 

La versión 3, ha implementado varias mejoras con el objetivo de aumentar la 

atractividad y usabilidad de la herramienta. Las contribuciones más importantes 

de mejora se centraron en: 

(1) Lateralidad de la herramienta. Para mejorar la comprensión de la 

lateralidad en la herramienta, se han implementado cambios en respuesta 

a las dificultades que algunos alumnos experimentaban al diferenciar entre 

los lados derecho e izquierdo, debido a la visualización en modo espejo de 

la aplicación. Estas modificaciones incluyen la incorporación de 

indicaciones más claras y precisas sobre la posición del avatar, facilitando 

así una mejor orientación y comprensión espacial por parte de los usuarios. 

(2) Mejoras en la calidad visual del avatar. Estos cambios se han enfocado en 

mejorar la calidad visual de la aplicación, así como en crear un entorno más 

inmersivo, especialmente en la fluidez del movimiento del avatar al ejecutar 

el baile. 

(3)  Retroalimentación proporcionada a los estudiantes. La versión 3 incluye 

retroalimentación detallada de la composición del baile brindada por la 

propia aplicación. Esta función, no solo identifica y señala los errores 

cometidos durante la ejecución del baile, sino que también proporciona una 

guía concreta y orientación sobre cómo mejorar. Está orientado a ayudar a 

los estudiantes a reconocer y trabajar en las áreas específicas que 

necesitan mayor atención y perfeccionamiento. 

(4) Problemas al conectar la Tablet al wifi. Se abordaron los problemas 

relacionados con la conectividad wifi experimentados por los cuidadores, 

que afectaron la experiencia de los estudiantes, tal como se describe en la 

sección correspondiente (ver Sección 8.3). La Versión 3 de la aplicación se 

puede instalar directamente en los dispositivos móviles de los estudiantes, 

eliminando la necesidad de acceso web para su ejecución. Esta solución 

implica la creación de un archivo APK, que facilita la instalación en los 
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dispositivos móviles de manera sencilla y sin depender de una conexión 

Wi-Fi constante. 

5.5.3.1 Arquitectura y base de datos 

Para llevar a cabo estas mejoras, se realizaron elecciones en cuanto a las 

herramientas y tecnologías a utilizar: 

- Edición de Imágenes y Video: se ha optado por el uso de Adobe 

Photoshop30 para la edición de imágenes y Adobe After Effects31 para la 

edición de videos. Estas herramientas ofrecen capacidades avanzadas en 

el procesamiento de medios, lo que se traduce en una experiencia de 

usuario interactiva con imágenes y videos en la aplicación. 

- Interfaz de Usuario: se utilizó Flutter32 para el desarrollo de la interfaz de 

usuario de la aplicación. Flutter es un marco de desarrollo de código 

abierto respaldado por Google que permite la creación eficiente de 

interfaces de usuario atractivas y funcionales. Utiliza el lenguaje de 

programación Dart, conocido por su orientación a objetos y su capacidad 

para desarrollar aplicaciones de alto rendimiento (Windmill, 2020). 

- Entorno de Desarrollo: se eligió Android Studio33. Este Entorno de 

Desarrollo Integrado (IDE) sobresale por su integración con el SDK de 

Android, emulador incorporado, soporte para diversos lenguajes de 

programación, interfaz de usuario intuitiva y compatibilidad con sistemas 

de control de versiones, entre otras características. 

- Base de Datos: Firebase se ha utilizado para la base de datos.  

En la Figura 42 a 46 se muestra la aplicación desarrollada: (Figura 42) interfaz 

de selección de tarea, (Figura 43) detalle de la tarea, (Figura 44) pantalla de 

composición del baile, (Figura 45) pantalla de feedback al estudiante cuando la 

tarea es correcta y (Figura 46) pantalla de feedback cuando la tarea es 

incorrecta. 

 
30 https://www.adobe.com/es/products/photoshop 
31 https://www.adobe.com/es/products/aftereffects.html 
32 https://flutter.dev/ 
33 https://developer.android.com/ 
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Figura 42. Interfaz de selección de tarea 

 

Figura 43. Detalle de la tarea 

 

Figura 44. Pantalla de composición del baile 
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Figura 45. Pantalla de feedback al estudiante: tarea correcta. 

 

Figura 46. Pantalla de feedback al estudiante: tarea incorrecta 

Para ver en más detalle esta herramienta, en cuanto a diseño, metodología, 

evaluación, programación, consultar en (López Sierra, 2022). 

5.5.3.2 Validación  

Actualmente, esta herramienta se encuentra pendiente del proceso de 

validación con el propósito de utilizarla en futuras experiencias. 

5.5.4 Ejemplo de composición del baile 

A lo largo de esta sección, se presenta un ejemplo que ilustra la composición 

del baile desde las perspectivas del estudiante y del profesor. Sin embargo, antes 

de exponer un ejemplo, se van a detallar las posiciones básicas de la danza. 

MyDanceDown propone tareas de aprendizaje basadas en los principios de la 

danza clásica. Esta forma de arte se estructura alrededor de cinco posiciones 

esenciales, numeradas del 1 al 5, las cuales constituyen los cimientos para todos 
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los movimientos en el ballet. Según Mora (2017), estas posiciones son 

fundamentales, ya que establecen las bases técnicas sobre las que los bailarines 

desarrollan su habilidad y expresión en la danza clásica. 

Estas 5 posiciones fueron creadas por el bailarín Pierre Beauchamp (1636 – 

1705), información que se encuentra documentada en el sitio web de la 

Asociación Danza Down, en su sección de metodología y desarrollo34. Estas 

posiciones fueron establecidas por escrito en el año 1725 en el libro “Le Maître 

à Danser” (Rameau, 1725): la Première position (Primera posición), Deuxième 

position (Segunda posición), Troisième position (Tercera posición), Quatrième 

position (Cuarta posición) y Cinquième position (Quinta posición). 

En MyDanceDown cada posición se aborda como una tarea de aprendizaje 

individual, lo que suma un total de 5 tareas de aprendizaje. Cada tarea requiere 

componer la secuencia de movimientos correspondiente a la posición de baile. 

Estas tareas están diseñadas con diferentes niveles de dificultad, siendo la tarea 

de aprendizaje 1 la más fácil y la tarea de aprendizaje 5 la de mayor dificultad. 

En las Figuras 47 a 51 se presentan las 5 posiciones de baile correspondientes 

a las 5 tareas de aprendizaje de los estudiantes.  

La Figura 47(a) muestra la posición de inicio, la Fig. 47(b) ilustra la primera 

posición de danza clásica, y la Fig. 47(c) el detalle de movimiento de brazos y 

pies.  

(a) Posición inicial  

 

(b) Primera posición 

 

(c) Detalle de 

movimiento 

Brazos 

 
Pies 

 

Figura 47. Posiciones básicas de los pies: (a) posición inicial, (b) primera 
posición, (c) detalle de movimiento. 

 
34 https://danzadown.es/metologia-y-desarrollo/ 
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La posición de inicio, que se muestra en la Figura 47(a), es el punto de partida 

para todas las posiciones de baile. Esta posición es fundamental para establecer 

la base y la postura adecuada en la danza clásica. 

La primera posición, representada en la Figura 47(b), implica que los pies se 

giran hacia afuera sin mover los talones de la posición inicial; es decir, el pie 

derecho se gira hacia la derecha y el pie izquierdo se gira hacia la izquierda. En 

cuanto a los brazos, se suben ligeramente formando un óvalo (ver detalle de 

movimiento Figura 47 (c)). 

Componer el movimiento desde la posición inicial hasta la primera posición 

constituye la tarea de baile 1. 

La segunda posición, que se muestra en la Figura 48 (b), los pies se giran 

hacia afuera (tal como en la primera posición), y luego se abren hacia los lados. 

Los brazos se elevan hasta la altura de la cintura (tal como en la primera 

posición) y luego se abren hacia afuera. 

Componer el movimiento desde la posición inicial hasta la segunda posición 

constituye la tarea de baile 2. 

(a) Posición inicial  

 

(b) Segunda posición 

 

(c) Detalle de 

movimiento 

Brazos 

 
Pies 

 

Figura 48. Posiciones básicas de los pies: (a) posición inicial, (b) segunda 
posición, (c) detalle de movimiento. 

La tercera posición de danza clásica se muestra en la Figura 49(b). En la 

tercera posición el brazo derecho se eleva dos veces hasta llegar a la altura de 

encima de la cabeza. El brazo izquierdo va como en la segunda posición (lo eleva 

una vez y lo abre al lado). El pie derecho se mantiene en la posición inicial y el 

pie izquierdo se gira hacia afuera y se desplaza a la derecha para situarse detrás 

del pie derecho (ver detalle de movimiento Figura 49 (c)). 
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(a) Posición inicial  

 

(b) Tercera posición 

 

(c) Detalle de 

movimiento 

Brazos 

 
 

Pies 

 

Figura 49. Posiciones básicas de los pies: (a) posición inicial, (b) tercera 
posición, (c) detalle de movimiento 

La cuarta posición de danza clásica se muestra en la Figura 50(b). El brazo 

derecho se eleva dos veces hasta llegar a la altura de encima de la cabeza. El 

brazo izquierdo va como en la primera posición (se eleva una vez). El pie derecho 

se mantiene en la posición inicial. El pie izquierdo se gira hacia afuera y se 

desplaza a la derecha para situarse detrás del pie derecho. 

(a) Posición inicial  

 

 

(b) Cuarta posición 

 

 

(c) Detalle de 

movimiento 

Brazos 

 
 

Pies 

 

Figura 50. Posiciones básicas de los pies: (a) posición inicial, (b) cuarta 
posición, (c) detalle de movimiento. 
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Finalmente, la quinta posición se muestra en la Figura 51(b). En esta posición 

ambos brazos se elevan dos veces hasta llegar a la altura de encima de la 

cabeza. El pie derecho se gira hacia fuera y se desplaza a la izquierda para 

situarse detrás del pie izquierdo. El pie izquierdo se gira hacia afuera y se 

desplaza a la derecha para situarse detrás del pie derecho. Ver detalle de 

movimiento Figura 51 (c). 

Componer el movimiento desde la posición inicial hasta la quinta posición 

constituye la tarea de baile 5. 

(a) Posición 

inicial  

 

(b) Quinta posición 

 

 

(c) Detalle de 

movimiento 

Brazos 

 
 

Pies 

 

Figura 51. Posiciones básicas de los pies: (a) posición inicial, (b) quinta 
posición, (c) detalle de movimiento. 

Es importante notar que este análisis pormenorizado de los pasos de baile se 

tuvo que realizar para poder integrarse de manera adecuada en forma de tarea 

de aprendizaje en MyDanzaDown. Tras haber detallado las posiciones básicas 

de la danza clásica, se mostrará a continuación un ejemplo de composición del 

baile utilizando la herramienta de Mobile Learning MyDanceDown. En primer 

lugar, se explorará la perspectiva del estudiante, y posteriormente, el entorno del 

profesor. 

5.5.4.1 Estudiante 

En esta sección, se presenta un ejemplo completo centrado en la experiencia 

del estudiante, con énfasis en la pantalla de composición del baile.  
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Una vez que el alumno acceda al entorno estudiante de la aplicación y elija su 

foto de perfil, se mostrará la pantalla de tareas de baile. En total, se ofrecen 5 

tareas de aprendizaje, correspondientes a las 5 posiciones básicas de los pasos 

de ballet. 

Para este ejemplo, se comenzará por la tarea de baile 1, que corresponde a la 

primera posición de baile.  

Tras seleccionar la tarea de baile 1, se desplegará una pantalla que ofrece una 

explicación de la actividad, tanto en texto como en voz, seguida de un video que 

muestra el baile a realizar. Una vez que el video concluya, el estudiante pasará 

a la pantalla de composición de baile, tal como se ilustra en la Figura 52. 

 

Figura 52. Pantalla de composición de baile 

En la Figura 53, se muestra la posición inicial de baile (a) y el objetivo es llegar 

a la posición 1 (b) utilizando los bloques de composición de baile. 

(a) (b) 

Figura 53. Posición inicial de ballet (a), y primera posición de ballet (b). 
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Para realizar la primera posición de baile, es necesario llevar a cabo 

movimientos tanto en los pies como en los brazos. La primera posición de los 

pies consiste en que los pies se giran hacia afuera. En cuanto a los brazos se 

suben ligeramente. 

Para iniciar la tarea de baile, se arrastra el bloque de inicio (amarillo) desde la 

paleta de bloques hasta el área de composición en la pantalla táctil. Este bloque, 

marca el tiempo inicial (𝑡0) y desencadena el inicio de la secuencia de eventos 

(Figura 54). 

 

Figura 54. Inicio de la composición del baile. 

El siguiente paso implica agregar los bloques de movimiento correspondientes. 

Para que el baile se realice correctamente, se deben mover los brazos izquierdo 

y derecho hacia arriba. Por lo tanto, se selecciona una pieza de movimiento 

"mover hacia arriba" en la zona de la paleta de bloques y se arrastra a la zona 

de composición del brazo izquierdo. Acto seguido, se selecciona nuevamente la 

pieza de movimiento "mover hacia arriba" y se arrastra a la zona correspondiente 

al brazo derecho (Figura 55). Esto indicará al avatar que debe mover los brazos 

hacia arriba respecto a su posición inicial. 
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Figura 55. Movimiento de los brazos hacia arriba. 

Para realizar el movimiento de los pies, se debe girar los pies hacia afuera. 

Esto implica que el pie derecho se gira hacia la derecha, y el pie izquierdo se 

gira hacia la izquierda. Para lograrlo, se selecciona los bloques de movimiento 

adecuados de la paleta de bloques: “girar a la derecha” y “girar a la izquierda”. 

posteriormente, se arrastran a la zona de composición correspondiente para 

indicar al avatar cómo debe girar los pies (Figura 56). 

 

Figura 56. Movimiento de los pies 1(girar a la derecha y girar a la izquierda). 

Estos movimientos se realizan simultáneamente en el mismo instante de 

tiempo 𝑡1, lo que significa que tanto los brazos (izquierdo y derecho) como los 

pies (izquierdo y derecho) se moverán a la vez. 

Para concluir la composición del baile, es necesario agregar el bloque de 

finalización (bloque rojo). Este bloque señala el momento de finalización del 

baile, representado como 𝑡𝑓 en el tiempo (Figura 57).  
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Figura 57. Finalización de la composición del baile. 

Finalmente, Para que el avatar reproduzca la secuencia de baile creada, el 

estudiante debe pulsar el botón “Iniciar simulación”, ubicado en la parte inferior 

de la pantalla del avatar. La simulación se muestra en la Figura 58. 

 

Figura 58. Simulación del baile. 

En la Figura 59 se presenta una simulación detallada del baile a través del 

avatar, donde se representa la secuencia de bloques de acuerdo con cada uno 

de los tiempos 𝑡𝑖. 
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Figura 59. Simulación detallada de la composición del baile de la tarea 1. 

Después de simular el baile, al estudiante se le dirigirá a una pantalla donde 

podrá expresar sus emociones y decidir si desea repetir la tarea. 

Por último, para una mayor comprensión de las tareas de baile, se muestra la 

tarea 2, que corresponde a la segunda posición básica de ballet. En la Figura 60 

se presenta la visualización final de la tarea 2 con la simulación del baile. 

 

Figura 60. Visualización detallada de la composición del baile de la tarea 1 
con la simulación 

5.5.4.2 Profesor 

En este ejemplo, ahora se enfocará en el entorno del profesor, en la 

monitorización de las tareas de los estudiantes. 

Una vez que el profesor ha iniciado sesión en el entorno docente utilizando su 

usuario y contraseña, se le presenta dos opciones: acceder a la supervisión de 

las tareas o crear grupos de estudio y dar de alta a los estudiantes. Si elige 
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acceder al entorno de supervisión, se mostrará la pantalla que se ilustra en la 

Figura 61. 

 

Figura 61. Supervisión de estudiantes 

En la pantalla de supervisión, el profesor puede acceder a la tarea de baile 

realizada por el estudiante. Cada elemento de la pantalla se describe a 

continuación y se identifica mediante un número en color rojo en la Figura 61:  

(1) Se muestra el grupo de estudio, que en este ejemplo es “grupo 1 – 

mañana.” 

(2) El profesor puede seleccionar al estudiante de una lista desplegable para 

ver la tarea realizada. En este caso, se ha elegido al estudiante “Jeick”. 

(3) Se proporciona información detallada sobre la tarea de baile realizada, que 

abarca su descripción: Actividad (primera posición), el resultado de la tarea 

(acertó), la fecha y hora de ejecución, el tiempo empleado en la tarea y la 

emoción manifestada (en este ejemplo, sorpresa). 

(4) Se proporciona la visualización de la composición de baile realizada por el 

estudiante. 

(5) El profesor tiene la opción de enviar mensajes de voz al estudiante, ya sea 

para corregir la tarea o dar su opinión. Cuando el estudiante ingrese a la 

plataforma, podrá escuchar estos mensajes. 

(6) Se presenta una representación visual del movimiento del avatar en la tarea 

realizada por el estudiante. 
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Es importante destacar que todos estos datos se almacenan en la base de 

datos para su análisis posterior. 

5.5.5 Versiones implantadas 

En la Figura 62, se muestran las tres versiones de MyDanceDown, cada una 

en una tablet, presentado la pantalla de la selección de la tarea de aprendizaje. 

Este visual posibilita la observación de la evolución experimentada por la interfaz 

de selección de tareas a lo largo de las distintas versiones de la aplicación, 

indicando el año en que se desarrolló. 

MyDanceDown V1 (2020) 

 

MyDanceDown V2 (2021) 

 

MyDanceDown V3 (2022) 

 

Figura 62. Versiones de MyDanceDown en la tablet 

5.6 Limitaciones y dificultades 

A partir de la implementación realizada de la herramienta MyDanceDown en 

sus diversas versiones se ha observado algunas limitaciones. Estas limitaciones 

varían según la versión de la herramienta: 
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(1) instalación previa del software: 

 Para la versión 1 y 3 de MyDanceDown, era necesario instalar previamente el 

software para acceder a la aplicación, suponiendo un inconveniente para su 

utilización. Además, los archivos de instalación requeridos eran en formato APK, 

diseñados exclusivamente para sistemas operativos Android. Esta restricción 

limita el acceso a usuarios que utilicen otros sistemas operativos distintos.  

(2) Necesidad de una conexión de red Wifi 

La versión 2 de MyDanceDown, no requiere un sistema operativo específico, 

ya que se podía acceder desde cualquier navegador web. Sin embargo, presenta 

una limitación relacionada con la necesidad de una conexión a Internet para 

acceder a la aplicación. Esto puede ser una barrera para aquellos usuarios que 

no tienen acceso a una red, especialmente teniendo en cuenta que 

MyDanceDown se diseñó para su uso tanto en el aula como fuera de ella, lo que 

implica la posibilidad de su uso en el hogar. 

(3) Requisitos de hardware 

Para acceder desde tabletas o smartphones, se deben cumplir ciertos 

requisitos de hardware. Estos dispositivos requieren un espacio de 

almacenamiento mínimo de 9 MB, una pantalla táctil funcional en modo 

horizontal y permisos de audio. Estas restricciones técnicas pueden limitar la 

disponibilidad de MyDanceDown en ciertos dispositivos. 

(4) Formación docente para la aplicación 

Tras la implantación de MyDanceDown, se identificó la necesidad de 

proporcionar una formación previa a los docentes en cada una de las versiones. 

A pesar de su participación en el diseño de la herramienta, esta formación resultó 

necesaria debido a la tecnología implicada en la aplicación. 

(5) Limitación en la escalabilidad de las versiones 

A lo largo de su evolución, MyDanceDown ha experimentado mejoras 

significativas en funcionalidad y usabilidad gracias a las contribuciones de 

expertos. No obstante, una limitación intrínseca a su desarrollo personalizado se 

relaciona con la escalabilidad. El hecho de que existan diferentes versiones 

desarrolladas con tecnologías diversas dificulta su adaptación y expansión. 

(6) Limitación en la variedad de posiciones de baile 

El diseño de MyDanceDown se centró en las 5 posiciones básicas de la danza 

clásica. Aunque la danza clásica incorpora diversos movimientos como el 

degagé, tendu, frappés, rond de jambe, petits battements, entre otros, se eligió 
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delimitar el alcance del proyecto a las cinco posiciones fundamentales. Esta 

decisión se basa en la comprensión de que, aunque existen movimientos 

adicionales, las cinco posiciones básicas son la base esencial, mientras que 

otros movimientos pueden considerarse combinaciones derivadas de estas 

posiciones clave. Esta elección se realizó en colaboración con la Asociación 

Danza Down y se basó en la necesidad de simplificar y centrar el proceso de 

enseñanza, reconociendo que las 5 posiciones básicas son el punto de partida 

esencial en la danza clásica. 

A continuación, se muestra las dificultades que se encontraron en el proceso de 

desarrollo de MyDanceDown: 

(1) Contexto educativo de la danza 

Una dificultad importante que surgió durante el desarrollo de MyDanceDown 

estuvo relacionada con la adaptación al contexto educativo de la danza. Este 

desafío implicó la necesidad de formación por parte del investigador en los 

fundamentos de la danza y la celebración de múltiples reuniones con los 

profesores de la Asociación Danza Down para obtener una comprensión 

profunda del entorno. Dado que el contexto de la danza es un área poco 

explorada en el ámbito de la tecnología educativa, se encontró una limitada 

literatura existente para respaldar este proceso. Los programas en danza para 

personas con DI, aunque son escasos, han demostrado ser factibles, dada sus 

ventajas positivas, no solo a nivel físico, sino emocional y social (Martínez‐Aldao 

et al., 2016). 

(2) Adaptación a diferentes dispositivos: 

MyDanceDown se diseñó como una herramienta de Mobile Learning con la 

capacidad de brindar acceso desde una variedad de dispositivos, como tabletas 

y smartphones. Sin embargo, la adaptación de la interfaz de usuario y los 

contenidos de la aplicación a las diferentes dimensiones y resoluciones de 

pantalla representó un desafío durante el proceso de desarrollo. Para asegurar 

una experiencia de usuario óptima en diferentes dispositivos, se implementó un 

diseño responsivo que se adapta de manera efectiva a los contenidos. 

5.7 Comentarios finales 

En este Capítulo, se presentó el diseño de MyDanceDown, una herramienta 

de Mobile Learning enfocada en el aprendizaje de los pasos básicos de danza 

clásica. Se exploró el contexto de uso de la herramienta, subrayando la 

importancia de la captación de datos y el cuestionario de requisitos de usabilidad, 

los cuales se llevaron a cabo en colaboración con la Asociación Danza Down. A 
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través de este proceso, se identificaron las necesidades y preferencias de los 

usuarios. 

Se detalló el proceso de diseño de la herramienta, comenzando con un 

diagrama de tareas que describe la interacción de los usuarios. A continuación, 

se procedió a la creación de prototipos de baja fidelidad (bocetos) y de alta 

fidelidad, que permitieron visualizar la interfaz y las funcionalidades del sistema. 

Además, se elaboró un diagrama de navegación para ofrecer una representación 

visual de la experiencia de los usuarios al utilizar la herramienta. 

Durante el desarrollo de las distintas versiones, se investigaron varias 

tecnologías y arquitecturas. A lo largo de este proceso evolutivo, MyDanceDown 

ha pasado por tres versiones, cada una mejorada mediante la valiosa 

retroalimentación obtenida. Este feedback ha sido esencial para mejorar tanto 

las funcionalidades como la interfaz de la herramienta, contribuyendo a su 

progresión constante. 

MyDanceDown cuenta con dos entornos: uno orientado al ámbito del docente 

y otro al del estudiante, con el propósito de satisfacer las necesidades de ambas 

partes. Se ha proporcionado un ejemplo detallado de cómo los usuarios pueden 

componer una tarea de baile en MyDanceDown. También se ha detallado el 

entorno del profesor, especialmente en la supervisión de las tareas de los 

estudiantes. 

En resumen, este Capítulo establece las bases para el desarrollo de 

MyDanceDown, asegurando que se ajuste a los requisitos de usabilidad y las 

expectativas de los usuarios. El objetivo es proporcionar una herramienta que 

sea accesible y eficaz para enseñar pasos de danza clásica, contribuyendo al 

proceso de aprendizaje de los usuarios. 

Es fundamental destacar la valiosa colaboración de los dos profesores de la 

Asociación Danza Down en esta etapa. Su experiencia y especialización en 

danza, combinadas con su conocimiento en la enseñanza a personas con SD, 

fueron fundamentales para el diseño e implementación de una herramienta de 

aprendizaje adaptada a este contexto. Además, la contribución del experto en 

informática ha sido de gran importancia, ya que su experiencia en el campo de 

la informática y la interacción persona-ordenador resultó esencial para el diseño 

e implementación de la herramienta en el entorno de Mobile Learning. 

En el próximo Capítulo, se presentará la intervención en el aula con IARA y 

MyDanceDown, en un estudio de campo dirigido a estudiantes con SD. El 

objetivo de este estudio es evaluar la propuesta de aprendizaje de la danza y su 

impacto en las emociones de los estudiantes. 
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Capítulo 6. 
Intervención en el Aula con IARA y 
MyDanceDown 

En este Capítulo, se presenta el estudio de 

campo con estudiantes que integra la 

metodología de enseñanza IARA con la 

aplicación de Mobile Learning MyDanceDown 

para el aprendizaje de los pasos básicos de 

danza. Se inicia introduciendo la propuesta, 

seguido del diseño de la experiencia. Este 

diseño incluye la descripción del objetivo, la 

metodología aplicada, el contexto educativo y 

sus participantes, los instrumentos y variables 

utilizados, así como una explicación detallada 

del proceso de la experiencia. El Capítulo 

concluye con comentarios finales acerca de 

esta propuesta. 
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6.1 Introducción 

En Capítulos anteriores, se presentó la metodología IARA, una metodología 

de enseñanza fundamentada en las prácticas reales llevadas a cabo en centros 

de educación especial. IARA se basa en la aplicación de métodos, recursos y 

estrategias de contenido ampliamente utilizados para estudiantes con DI. 

Además, se presentó la implementación de una herramienta de Mobile Learning 

diseñada para el aprendizaje de la danza. Estos elementos prepararon el terreno 

para el próximo paso en la investigación. 

En este nuevo Capítulo, se presenta un estudio de campo enfocado en 

estudiantes con SD. Este estudio integra la metodología IARA junto con la 

herramienta de Mobile Learning MyDanceDown. El propósito es estudiar cómo 

influye la metodología IARA y la herramienta propuesta en la adquisición de la 

competencia. 

La efectividad de la tecnología para la enseñanza en estudiantes con SD 

depende de los métodos docentes que utilicen para integrar la tecnología en el 

plan de estudios (Maria et al., 2020) y de la calidad de la instrucción y actitud de 

los docentes hacia la tecnología (Mohamed, 2018). 

La formación de individuos con necesidades educativas especiales ha estado 

principalmente centrada en materias convencionales, dejando disciplinas 

artísticas como la danza a un segundo plano. Esta falta de atención hacia las 

artes ha resultado en una escasez notable de investigaciones sobre el 

aprendizaje de la danza en personas con DI, como han destacado varios 

estudios (Needham-Beck & Aujla, 2021; Reinders et al., 2015). 

En materias artísticas, no hay una metodología específica para la enseñanza 

de la danza, si bien el método más utilizado entre estudiantes es la imitación 

junto con el uso de instrucciones directas (Ito et al., 2017; Canfield, 2019; 

Vasileios, 2015). Bajo estas metodologías, el instructor ejecuta la rutina de baile 

mientras los estudiantes observan e imitan los movimientos, desempeñando el 

instructor un papel esencial al proporcionar instrucciones y retroalimentación (Ito 

et al., 2017). Estas metodologías docentes pueden verse soportadas por el uso 

de la tecnología. 

El estudio de campo realizado en esta investigación representa un paso 

importante en esta tesis doctoral, ya que permite la aplicación en un entorno 

práctico y real de las herramientas y enfoques que se han estado desarrollando. 

Los estudiantes con SD presentan desafíos y oportunidades únicas en el ámbito 

educativo. Por lo tanto, es de gran interés explorar cómo la integración de la 

metodología IARA con la tecnología de Mobile Learning puede influir 
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positivamente en su proceso de aprendizaje y en las emociones de los 

estudiantes. 

A través de este estudio de campo, se espera no solo contribuir al 

conocimiento en el campo de la educación inclusiva, sino también proporcionar 

una visión más profunda de cómo las herramientas tecnológicas y enfoques 

pedagógicos pueden unirse para mejorar la calidad de la educación y la 

experiencia de aprendizaje de estudiantes con DI. 

La estructura de este Capítulo se presenta de la siguiente manera: en primer 

lugar, se abordará el diseño de la experiencia, que integra la Metodología IARA 

con MyDanceDown, abordando tanto el objetivo como la metodología del 

estudio. Posteriormente, se detallará el contexto educativo en el que se llevó a 

cabo la experiencia, incluyendo información sobre los participantes. A 

continuación, se definirán los instrumentos y variables utilizados, y se ofrecerá 

una descripción detallada del proceso realizado durante la experiencia de danza 

en la Asociación Danza Down. Por último, se presentan los comentarios finales 

del Capítulo.  

6.2 Diseño de la experiencia 

En esta sección, se presenta el diseño de la experiencia de campo enfocado 

en estudiantes con SD. Previa a su realización, está experiencia fue aprobada 

por del Comité de Ética de Investigación de la Universidad Rey Juan Carlos (Ver 

Apéndice C).  

6.2.1 Objetivo y Metodología  

El objetivo principal de la experiencia es investigar si el uso de la metodología 

docente IARA junto con el uso de una herramienta de Mobile Learning 

MyDanceDown puede mejorar la competencia de danza en personas con SD, 

así como estudiar el impacto en las emociones de los estudiantes. Para lograr 

este objetivo, se retoman las hipótesis enunciadas en el Capítulo 1: 

H1: “La implementación de una metodología docente basada en buenas 

prácticas, combinada con el uso de una aplicación de Mobile Learning, mejora la 

competencia de aprendizaje en danza en los estudiantes con SD". 

H2: “La implementación de la metodología docente basada en buenas prácticas, 

junto con la integración de Mobile Learning, contribuye positivamente a las 

experiencias emocionales durante la práctica de la danza en personas con 

Síndrome de Down”. 
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6.2.2 Contexto educativo y participantes 

La experiencia tuvo lugar durante el curso de verano de danza en el 2021 en 

la Asociación Danza Down, ubicada en Madrid (España), con un grupo de 7 

alumnos con SD. Este curso es una introducción al aprendizaje de los pasos 

básicos de danza clásica35. Los estudiantes tenían entre 23 y 36 años, de los 

cuales cinco estudiantes fueron hombres y dos mujeres. Ninguno de los 

estudiantes había utilizado antes una herramienta o aplicación tecnológica 

orientada al aprendizaje de la danza; y todos habían estado previamente en el 

curso de verano de danza del año anterior. Los estudiantes con SD fueron 

categorizados como personas con discapacidad cognitiva moderada. 

En la experiencia se contó con el apoyo de Elías LaFuente, director de la 

Asociación Danza Down y profesor especializado en DI y experto en el ámbito 

de la danza clásica. 

La participación fue voluntaria, y todos los cuidadores/responsables firmaron 

un consentimiento informado en la participación de la experiencia (Ver Anexo D). 

Durante el proceso de recopilación y análisis estadístico, se identificaron 

errores en la medición de los datos de uno de los participantes, lo que llevó a su 

exclusión del análisis. El error se centró en la calificación de la nota final de dicho 

participante, la cual fue incorrectamente registrada. Este malentendido se originó 

debido a que no usó la aplicación. Como resultado, se tomó la decisión de excluir 

al participante en cuestión del análisis, ya que la información incorrecta podría 

haber afectado negativamente la validez y confiabilidad de los resultados. El 

Capítulo 7, Sección 7.2 (Análisis estadístico y resultados) presenta el análisis 

con un total de 6 participantes. 

6.2.3 Instrumentos y Variables 

Dado que el objetivo es medir si los estudiantes mejoraron la competencia de 

danza y cómo se vieron manifestadas sus emociones, se utilizaron los siguientes 

cuatro instrumentos: 

1) Instrumento de observación de la competencia de danza: es la 

observación directa del profesor sobre la competencia de danza del 

estudiante. A partir de estas observaciones el profesor midió el nivel de 

competencia al inicio de la experiencia (pretest) y la final de la experiencia 

(postest), con una calificación entre 1 y 10. Se valoraron aspectos como 

 
35 https://danzadown.es/metologia-y-desarrollo/  

https://danzadown.es/metologia-y-desarrollo/
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la colocación de los pies, los brazos, el control del equilibrio y la postura 

correcta.  

2) Instrumento de medición de la duración de la tarea: MyDanceDown 

registra el tiempo que los estudiantes emplean en completar la tarea.  

3) Instrumento de evaluación de la tarea: MyDanceDown registra el 

resultado de la tarea realizada por el estudiante, indicando si fue correcta 

o incorrecta. 

4) Instrumento de manifestación de emociones: MyDanceDown registra las 

emociones que seleccionan los estudiantes al finalizar la tarea (ver Fig. 

39).  

 A partir de los instrumentos utilizados, y para realizar el análisis de los datos 

recogidos, se han definido un conjunto de variables dependientes (que se 

refieren a los resultados o efectos que interesan a los investigadores). Se utilizó 

dos variables para medir la competencia de danza DC_PRE (Dance 

Competence Before Experience) y DC_POS (Dance Competence After 

Experience). Se ha definido también la variable GAIN, que es la ganancia o 

diferencia entre la competencia de danza después (DC_POS) y la competencia 

antes (DC_PRE). 

Las variables obtenidas a través de los instrumentos proporcionados por 

MyDanceDown incluyeron: una variable de duración para medir el tiempo 

empleado en la tarea (TASK_DURATION), expresada en minutos. Una variable 

de resultado para medir los resultados de la tarea (TASK_RESULT), con valor 

de 0 (resultado incorrecto) y 1 (resultado correcto). Y 6 variables de emociones 

para capturar las emociones manifestadas por los estudiantes. Cada emoción se 

registra con un valor de 0 si no se manifestó o 1 si se manifestó la emoción. 

La Tabla 10 resume todas las variables dependientes. 
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Tabla 10. Definición de variables (variables dependientes) 

Variables Description Measurement Range 

DC_PRE 
Dance competition before the 

experience. 

 

Scores from 0 to 10. 

DC_POS 
Dance competition after the 

experience. 

GAIN 
Gain in the dance competition 

(DC_POS – DC_PRE) 

From 0 to 10. 

TASK_DURATION Time spent on task 
Time measured in 

minutes. 

TASK_RESULT Task outcome (correct/incorrect) 
0 or 1 

(Incorrect/Correct). 

JOY Joy manifestation  

 

0 or 1 (Absent or 

Present). 

SADNESS Sadness manifestation 

FEAR Fear manifestation 

ANGER Anger manifestation 

DISGUST Disgust manifestation 

SURPRISE Surprise manifestation 

 

Por otro lado, se consideran como variables independientes los factores que 

pueden afectar el estado emocional y la adquisición de competencia del 

estudiante. Evidentemente, la lista de estos factores puede ser muy larga, pero 

se ha puesto énfasis en los siguientes: complejidad de la tarea (COMPLEXITY), 

que hace referencia a la dificultad de la tarea de aprendizaje realizada y se divide 

en cinco niveles de menor a mayor complejidad (1...5 niveles). También se toma 

en cuenta como variables independientes el género del alumno y la edad. En 

consecuencia, se han definido 3 variables independientes (Tabla 11). 

Tabla 11. Variables independientes 

Variables Description 

COMPLEXITY Task difficulty 

GENDER Student’s gender 

AGE Student’s age 

 

6.2.4 Proceso 

La Figura 63 muestra el procedimiento que se siguió durante la experiencia de 

danza del curso de verano 2021 en la Asociación Danza Down. 
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Figura 63. Procedimiento experiencia de danza 

El proceso se organizó en 3 etapas, con una duración de 8 semanas: 

Etapa 1. Preparación: La semana 1 constó de 2 sesiones presenciales. En la 

sesión 1 el profesor e investigador explicaron el objetivo de la experiencia de 

danza a los estudiantes y cuidadores, el proceso metodológico que se iba a 

seguir y MyDanceDown. Posteriormente se entregó a los cuidadores el 

consentimiento informado. En la sesión 2 se solicitó al profesor que evaluara la 

competencia inicial en danza. Esta sesión tuvo una duración de 2.5 horas, 

durante las cuales el profesor evaluó la competencia de los estudiantes en las 

posiciones básicas de danza. Al finalizar la sesión, el profesor registró la nota 

inicial de la competencia de danza. 

Etapa 2. Esta etapa se realizó de la semana 2 a la semana 7 del curso. Durante 

estas semanas se aplicó la metodología docente IARA junto con la herramienta 

de Mobile Learning MyDanceDown para practicar los conceptos de danza. 

Etapa 3. Finalmente, en la semana 8 el docente realizó una evaluación de la 

competencia de danza mediante el instrumento de observación, esta sesión fue 

presencial y tuvo duración de 2 horas, donde el profesor le pedía a cada 

estudiante realizar las posiciones básicas de danza. Al finalizar, el profesor 

registro la nota de la competencia adquirida. 

En la Figura 64, se muestra a los estudiantes practicando en la Tablet y 

posteriormente realizando la actividad de baile en el aula de clases (Figura 65). 
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Figura 64. Prácticas en la tablet en Asociación Danza Down. 

 

Figura 65. Actividad de baile en el aula 

A continuación, se muestra con más detalla la Etapa 2, la cual se desarrolló en 

4 fases: 

Fase 1. Iniciación: la fase de iniciación tuvo lugar durante la segunda semana 

del estudio. El profesor aplicó explicaciones basadas en casos de tal forma que 

mostró varias imágenes de ejemplos de posiciones de baile. Se apoyó en la 

pizarra para explicar estos ejemplos. Como estrategias de contenidos que 
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propone IARA, los estudiantes recibieron tarjetas con números e imágenes que 

mostraban una posición de baile y tenían que establecer el orden lógico 

relacionando las tarjetas de números con las de imágenes para mostrar la 

secuencia correcta de los movimientos de baile. En las siguientes fases (2, 3 y 

4) los estudiantes hacen uso de la herramienta tecnológica MyDanceDown. 

Fase 2. Aplicación: Se realizó durante las semanas 3 y 4. En esta fase se utilizó 

el método docente de aprendizaje basado en juegos. El profesor realizó 

movimientos de baile mientras los estudiantes lo imitaban. La gamificación se 

introdujo cuando los estudiantes asumieron el rol de líderes, guiando a sus 

compañeros en la imitación del movimiento. Cada estudiante se convirtió en un 

jugador activo, acumulando puntos mediante la precisión en la imitación y la 

creatividad al liderar. Esto tuvo como objetivo principal lograr un aprendizaje 

divertido y participativo. 

Como recursos los estudiantes utilizaron la aplicación MyDanceDown en 

tabletas para abordar cada una de las 5 tareas de aprendizaje. Los estudiantes 

tuvieron que describir cómo se componía el baile de cada tarea y verificar si su 

descripción era correcta simulando el movimiento con un Avatar. Estos pasos de 

la tarea se describen en más detalle en la Sección 3.2 uso de la herramienta. 

Finalmente, como estrategias de contenido, MyDanceDown proporcionó 

retroalimentación al terminar cada tarea de aprendizaje, y también brindó la 

opción de repetir la tarea. El profesor fue flexible, permitiendo a los estudiantes 

realizar las tareas sin límite de tiempo. 

Fase 3. Refuerzo: En la semana 5 se llevó a cabo la fase de refuerzo. El 

profesor utilizó el método de clases magistrales cortas para reforzar las tareas 

de aprendizaje, proporcionando explicaciones detalladas sobre su realización. 

Se enfocó especialmente en la importancia de la alineación corporal, utilizando 

ejemplos de bailarines con mala alineación y comparándolos con aquellos con 

una alineación correcta.  

La segunda sesión fue desde casa con apoyo del cuidador. Como recursos el 

profesor utilizo componentes visuales, creó video-píldoras personalizadas 

dirigidas a cada estudiante a través de la misma herramienta de MyDanceDown, 

para verlas de manera asíncrona. Estos videos se enfocaron en corregir los 

errores cometidos en la fase anterior. Los videos, tenían una duración de 3 

minutos, y como estrategia de contenido, se centraron en imágenes y poco 

contenido teórico, siguiendo las directrices de la metodología IARA. 

Fase 4. Autonomía: durante las semanas 6 y 7, se implementó la fase de 

autonomía mediante el método docente de aprendizaje autónomo. Los 
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estudiantes utilizaron MyDanceDown para repetir la composición del baile desde 

sus casas con el objetivo fomentar la independencia de los estudiantes. 

Se empleó la plataforma del aula virtual de la Asociación Danza Down, como 

recurso de apoyo para resolver cualquier pregunta que los estudiantes tuvieran 

al llevar a cabo los pasos de baile en MyDanceDown. En cuanto a estrategia de 

contenidos que propone IARA, las actividades estaban adaptados a cada 

estudiante. 

6.3 Comentarios finales 

En este Capítulo, se detalló el diseño del estudio de campo que integra la 

metodología IARA con la aplicación de Mobile Learning para la enseñanza de 

los pasos básicos de danza a través de MyDanceDown. A lo largo de las 

secciones previas, se ha explorado el objetivo y la metodología de la propuesta, 

se ha contextualizado el entorno educativo y se han presentado los participantes, 

se describió la elección de instrumentos, variables, y proceso llevado a cabo. 

Es importante resaltar que la ejecución de este estudio tuvo lugar en un 

contexto marcado por la pandemia de COVID-1936. Inicialmente, la muestra 

estaba compuesta por 27 estudiantes con SD. Sin embargo, debido a las 

restricciones y dificultades ocasionadas por la pandemia, se inscribieron 

solamente 7 estudiantes, lo que representa un porcentaje reducido con respecto 

a la muestra inicial (26%). 

En las secciones siguientes, se analizarán los resultados obtenidos, así como 

las limitaciones y conclusiones del estudio. Estos elementos serán esenciales 

para comprender el impacto de la propuesta de la metodología IARA y sacar 

conclusiones significativas que contribuyan al campo de la educación especial y 

al uso de la tecnología en el aprendizaje de estudiantes con DI. 

 

  

 
36 https://www.comunidad.madrid/servicios/salud/coronavirus  

https://www.comunidad.madrid/servicios/salud/coronavirus
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Capítulo 7.  
Análisis de los Resultados 

A lo largo de los Capítulos anteriores, se han 

presentado propuestas para mejorar el 

aprendizaje en personas con SD. Estas 

propuestas incluyen la definición de la 

metodología de buenas prácticas IARA, la 

herramienta de Mobile Learning 

MyDanceDown en el contexto de la danza, y el 

diseño de una intervención en el aula que 

integra IARA con MyDanceDown. En este 

Capítulo, se llevará a cabo el análisis 

estadístico de los resultados obtenidos, se 

compartirán reflexiones y discusiones acerca 

de la intervención en el aula. Se resaltarán las 

limitaciones identificadas y se presentarán las 

conclusiones derivadas de este estudio. 
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7.1 Introducción 

Como se estableció en el Capítulo 1, esta tesis plantea 2 objetivos principales: 

Objetivo Principal 1: Definir una metodología de enseñanza a partir de buenas 

prácticas docentes que permita mejorar el aprendizaje en personas con 

Síndrome de Down.  

Objetivo Principal 2: Desarrollar una aplicación de Mobile Learning, 

específicamente adaptada al contexto artístico, que facilite el aprendizaje de 

pasos básicos de danza. Esta herramienta se integrará con la metodología de 

buenas prácticas, con el fin de evaluar su impacto en la competencia en danza 

y en las emociones de los alumnos. 

Con el propósito de alcanzar estos objetivos, se presentó un estudio para 

identificar las metodologías de enseñanza existentes destinadas a personas con 

SD, y así proponer una metodología educativa, basada en buenas prácticas. 

Posteriormente, se presentó una propuesta para la aplicación de Mobile Learning 

en la enseñanza de los pasos básicos de danza. Para validar estas propuestas, 

se describió un estudio de campo con estudiantes, donde se integró la 

metodología IARA con la herramienta MyDanceDown. 

En el presente Capítulo, se mostrará el análisis estadístico y los resultados del 

estudio de campo. Por lo tanto, el enfoque inicial se centrará en evaluar la 

adquisición de competencias por parte de los estudiantes, lo cual permitirá 

determinar la eficacia tanto de la metodología como de la herramienta 

MyDanceDown. También se investigará cómo la integración de una herramienta 

de Mobile Learning influye en la manifestación de emociones en los estudiantes. 

La estructura de este Capítulo se presenta de la siguiente manera: en primer 

lugar, se aborda el análisis estadístico y los resultados, que involucra la 

metodología IARA integrada con MyDanceDown. Este análisis estadístico se 

basará en datos relacionados con la competencia en danza, el tiempo empleado 

en la tarea y la manifestación de emociones en los estudiantes. Posteriormente, 

se detallarán los resultados para identificar posibles relaciones entre las 

variables mediante el uso del test de Chi-cuadrado y un análisis de regresión 

logística binaria. Acto seguido, se presentan las reflexiones y la discusión sobre 

la Intervención en el Aula con IARA y MyDanceDown. Finalmente, se abordarán 

las limitaciones del estudio y se finalizará con las conclusiones y comentarios 

finales. 
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7.2 Análisis estadístico y resultados  

Para validar las hipótesis planteadas se realizó un análisis descriptivo e 

inferencial de los datos de la competencia de danza, tiempo empleado en la tarea 

y emociones recogidas, así como un estudio de asociación de variables y análisis 

de regresión binaria. Las pruebas de hipótesis se realizaron con un nivel de 

confianza del 95%. Los datos obtenidos se analizaron con el software estadístico 

SPSS®. 

7.2.1 Competencia de la danza 

La puntuación obtenida por cada estudiante se basó en su conocimiento 

teórico y práctico de danza, demostrado a través de la ejecución de movimientos 

de diferentes posiciones de danza. En la Tabla 12 se presentan las puntuaciones 

obtenidas por cada estudiante. 

Tabla 12. Evaluación de competencia en danza 

STUDENT DC_PRE DC_POS 

St.1 6 6 

St.2 6 7 

St.3 8 10 

St.4 7 10 

St.5 5 9 

St.6 6 10 

N=6 Students 

Al finalizar la experiencia con los 6 estudiantes, se registró una puntuación 

media superior (DC_POS=8,67) en comparación con su puntuación previa 

(DC_PRE=6,33). Se realizó la prueba de normalidad de Shapiro-Wilk, indicando 

que los datos siguen una distribución normal. Posteriormente para validar si esta 

diferencia es significativa se realizó la prueba t de Student para muestras 

relacionadas la cual indicó que esta diferencia es estadísticamente significativa 

(p-value = 0,017), ver Tabla 13. 

Tabla 13. Estadística descriptiva pre y post-test de la competencia en danza 

Variable Mean Std. 

deviation 

Min. Max. Shapiro 

Wilk 

T-test  

(p-value) 

DC_PRE  6,33 1,033 5,00 8,00 0,505 0,017 

DC_POS 8,67 1,751 6,00 10,00 

N=6 Students 
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7.2.2 Tiempo empleado en la tarea 

Se analizó el tiempo empleado en la tarea (TASK_DURATION) en función de 

su resultado (TASK_RESULT= correct vs TASK_RESULT= incorrect). En total 

se realizaron 154 prácticas en MyDanceDown, asociadas a las 5 tareas de 

aprendizaje. Se observó que algunos estudiantes realizaron más repeticiones 

que otros debido a su propio ritmo de aprendizaje.  

Se realizó un diagrama de cajas para examinar los datos de la mediana, los 

cuartiles y valores atípicos del tiempo empleado por cada estudiante cuando el 

resultado de la tarea fue correcto e incorrecto (Fig. 66). 

Figura 66. Diagrama de cajas: tiempo empleado en la tarea 

(TASK_DURATION) en función del resultado de cada tarea (correct vs 

incorrect). N=154 prácticas. 

La Figura 66 muestra en general que los tiempos cuando el estudiante realizó 

correctamente la tarea fueron menores que los tiempos cuando la realizó de 

manera incorrecta. Considerando el tamaño de la muestra y la presencia de 

valores atípicos en algunos estudiantes, se ha dado prioridad al análisis de la 

mediana en lugar de la media para evaluar los resultados. La Tabla 14 muestra 

las medianas del tiempo empleado para ambos casos (tarea correcta vs tarea 

incorrecta).  

 

 



182 

 

Tabla 14. Mediana de tiempo empleado (TASK_DURATION) en función del 
resultado de la tarea. 

Student Median 

TASK_DURATION 

(Minutes) 

Median 

TASK_DURATION 

(Minutes) 

TASK_RESULT= Incorrect TASK_RESULT= Correct 

St.1 7,21 4,56 

St.2 6,88 5,84 

St.3 5,83 5,35 

St.4 5,47 5,45 

St.5 6,97 5,52 

St.6 6,84 6,17 

   N=6 Students 

Se realizó la prueba de Shapiro-Wilk y los resultados indicaron que las 

medianas de tiempo empleado para ambos casos (correcto e incorrecto), siguen 

una distribución normal. Para analizar si existe una diferencia significativa, se 

aplicó la prueba no paramétrica de rangos con signo de Wilcoxon. Dado que se 

comparan medianas en lugar de medias, se optó por esta prueba en lugar de la 

prueba t de Student (Taheri & Hesamian, 2012; Berlanga & Rubio, 2012). Los 

resultados revelaron una diferencia significativa en la mediana de los tiempos de 

duración entre el grupo de los aciertos y de fallos (p < 0,05), ver Tabla 15. 

Tabla 15. Resultado del test estadístico de TASK_DURATION 

Variable Median Std. 

Deviation 

Min. Max. Shapiro-

Wilk 

Wilcoxon 

test  

(p-value) 

TASK_DURATION 

(TASK_RESULT= 

Incorrect) 

6,857 0,70499 5,47 7,21 0,125  

 

0,028 
TASK DURATION 

(TASK_RESULT Correct)  

5,485 0,54249 4,56 6,17 0,696 

N=6 Students 

7.2.3 Emociones 

Se ha realizado un análisis de las emociones y cómo han evolucionado a lo 

largo de la experiencia durante tres periodos de tiempo para cada uno de los 

estudiantes:  

• T1 hace referencia a la fase 2 de la metodología IARA (aplicación) 

durante la semana 3 y 4, donde el profesor utilizó la metodología de 

aprendizaje basado en juegos, y los estudiantes emplearon la aplicación 

MyDanceDown para abordar cada una de las 5 tareas de aprendizaje.  
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• T2 corresponde a la fase de refuerzo desarrollada en la semana 5, 

durante la cual el profesor utilizó el método de clases magistrales cortas 

para reforzar las tareas de aprendizaje y utilizó las video-píldoras 

personalizadas dirigidas a cada estudiante a través de MyDanceDown 

para dar feedback.  

• Y el periodo T3 hace referencia a la fase de autonomía realizada 

durante la semana 6 y 7, donde el profesor empleó el método de 

aprendizaje autónomo, y los estudiantes utilizaron MyDanceDown para 

repetir la composición del baile desde sus casas.  

En la Figura 67 se muestra la moda de la emoción para cada estudiante y para 

cada periodo T1, T2 y T3, el % de tareas correctas e incorrectas y la ganancia de 

competencia (DC_POS - DC_PRE) 

 

Figura 67. Resumen de emociones, % de tareas correctas, % de tareas 
incorrectas y ganancia por estudiante y grupo. 

En la Figura 68, se representa el porcentaje de tareas realizadas de manera 

correcta o incorrecta en cada periodo de tiempo (Ti), junto con la emoción más 

frecuente durante ese periodo. Estas visualizaciones están presentadas a nivel 

grupal.  
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Figura 68. Evolución en el tiempo grupo de estudiantes 

La Figura 68, muestra que durante la experiencia (T1 𝑦 T2), la moda de la 

emoción fue la alegría; y durante la experiencia (T3) la moda de la emoción fue 

la sorpresa. Se puede visualizar también que hubo más tareas correctas que 

incorrectas y una media de ganancia de 2,34 en la competencia de danza. 

En la Figura 69 se muestra la evolución temporal del porcentaje de tareas 

correctas e incorrectas para cada estudiante de forma individual. 

Estudiante 1 

 

Estudiante 2 

 

Estudiante 3

 

Estudiante 4 

 

Estudiante 5

 

Estudiante 6 

 

 

Figura 69. Evolución de tareas correctas/incorrectas por estudiante 
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7.2.4 Relaciones entre las variables 

En esta sección, se realiza un análisis detallado para determinar posibles 

relaciones entre las variables. Se emplearán un test de Chi-cuadrado y un 

análisis de regresión logística binaria para investigar relaciones significativas. 

El primer método, El test de Chi-cuadrado (𝑥2), también conocido como la 

“prueba χ² de Pearson”, es una prueba estadística no paramétrica que se utiliza 

para determinar si existe una asociación significativa entre dos variables. El test 

se basa en la hipótesis nula de que no hay relación entre las variables, y su 

resultado proporciona información sobre si las diferencias observadas son 

estadísticamente significativas o simplemente el resultado del azar (Connelly, 

2019; McHugh, 2013). 

Es importante resaltar que el test de Chi-cuadrado sólo proporciona evidencia 

de una asociación o ninguna asociación, pero no produce estimaciones del 

efecto ni intervalos de confianza (Pandis, 2016) 

El segundo enfoque, el análisis de regresión logística binaria, se emplea para 

explorar y modelar la relación entre una variable dependiente binaria y una o más 

variables independientes (King, 2008). El modelo de regresión logística binaria 

forma parte de una familia de modelos estadísticos llamados modelos lineales 

generalizados (Harris, 2021). La principal característica que diferencia la 

regresión logística binaria de otros modelos lineales generalizados es el tipo de 

variable dependiente (o de resultado) que tiene dos eventos, como, por ejemplo, 

'correcto/incorrecto', 'manifiesta/no manifiesta', 'compra/no compra', o 'sí/no', etc. 

(Wilson & Lorenz, 2015). Este modelo se utiliza para analizar y predecir eventos 

binarios. 

La combinación de estos dos enfoques (test de Chi-cuadrado y Modelo de 

regresión logística binaria) proporcionará una base teórica y analítica para 

examinar las relaciones entre las variables de interés en la investigación. Lo que 

permitirá una comprensión más profunda de los datos. 

Se ha seguido la sugerencia de Beacom (2023), quien propone emplear el test 

de Chi-cuadrado como paso preliminar antes de llevar a cabo una regresión 

logística binaria. Esta práctica permite evaluar la importancia de las asociaciones 

entre las variables dependientes e independientes antes de su inclusión en el 

modelo predictivo o explicativo, asegurando así la robustez del estudio 

7.2.4.1 Asociación entre variables 

Para determinar si hay una asociación entre las emociones y las variables 

(AGE, GENDER, COMPLEXITY, TASK_DURATION y TASK_RESULT) se ha 
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realizado el test Chi-cuadrado de independencia. La Tabla 16 muestra los 

resultados. 

Para este análisis, se excluyeron las variables DC_PRE y DC_POS debió a 

que su muestra es pequeña para aportar de manera significativa a este estudio, 

lo que podría afectar la coherencia del análisis. 

Tabla 16. Test de Chi-cuadrado 

    AGE GENDER COMPLEXITY TASK_RESULT TASK_DURATION 

JOY 
p-value 0,003* 0,826 0,367 0,001 0,808 

𝑥2 value 17,996 0,048 4,295 22,865 96,959 

SURPRISE 
p-value 0,181 0,002 0,042 0,079 0,803 

𝑥2 value 7,577 9,211 9,925 3,092 97,193 

FEAR 
p-value 0,001* 0,001 0,004* 0,001 0,553 

𝑥2 value 35,903 26,829 15,188 14,886 107,379 

SADNESS 
p-value 0,833 0,72 0,823 0,06 0,118 

𝑥2 value 2,115 0,129 1,52 4,665 127,823 

DISGUST 
p-value -- -- -- -- -- 

𝑥2 value -- -- -- -- -- 

ANGER 
p-value 0,001* 0,166 0,402 0,001 0,237 

𝑥2 value 22,086 1,917 4,03 20,051 120,255 

N=154 prácticas 

Los datos marcados con un asterisco (*) no son significativos debido a la 

presencia de casillas con recuentos bajos, lo cual implica que no se cumple con 

el recuento mínimo esperado necesario para incluirlos en la evaluación de la 

significancia del test chi cuadrado. 

Se puede observar que hay asociaciones significativas entre variables (p-value 

<0,05), se han marcado en negrita y se puede decir que: 

- Las emociones de alegría, miedo y enfado están asociadas 

significativamente a el resultado de la tarea. 

- La emoción de sorpresa está asociada significativamente con la 

complejidad de la tarea 

- El miedo y la sorpresa están asociadas con el género del estudiante. 

7.2.4.2 Regresión logística binaria 

Con el fin de profundizar en la relación entre variables y comprender el impacto 

significativo que ejercen en la manifestación de emociones se ha realizado un 

análisis de regresión logística binaria (Berlanga & Vilà, 2014) en el contexto 

explicativo. Este contexto da prioridad a la interpretación de los coeficientes y su 

significado en términos de la relación causal o asociativa entre las variables, 

proporcionando así una comprensión más detallada de cómo influyen unas 

variables sobre otras. 
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Para ello, primero se realizó la prueba ómnibus de coeficientes en el análisis 

de regresión logística binaria, con el fin de evaluar la significación conjunta de 

todos los coeficientes de regresión en el modelo. Esta prueba se basa en la 

distribución de la razón de verosimilitud, si el valor p asociado con la prueba 

ómnibus es lo suficientemente pequeño (menor a 0,05), indica que el modelo es 

estadísticamente útil para predecir la variable dependiente (King, 2008). 

El análisis reveló que existen variables significativas para explicar la 

manifestación de emociones de alegría y enfado. En ambos casos, la prueba 

ómnibus de coeficientes de modelo resultó estadísticamente significativa (p-

value=0,001), por tanto, el modelo proporciona una explicación del evento. Sin 

embargo, no se encontraron relaciones significativas para las emociones de 

miedo, sorpresa, disgusto y tristeza.  

Una vez se comprueba que el modelo es significativo, se procede a examinar 

la relación entre las variables independientes y la variable dependiente (ver 

Tablas 17 y 18). Para la emoción de alegría, se va a seguir un modelo explicativo, 

y para la emoción de enfado un modelo predictivo. 

 Los campos mostrados en las Tablas 17 y 18 ayudan a comprender la relación 

entre las variables. El coeficiente de regresión 'B' indica la dirección de la 

relación. El valor 'Wald' dice si el coeficiente es significativo; valores grandes 

indican una relación importante. El 'p-value' es significativo si es menor a 0,05. 

El 'EXP(B)' es crucial e indica la fortaleza de la relación: valores >1 aumenta la 

probabilidad de manifestación de la emoción, <1 la disminuye, =1 no cambia, 

manteniendo constantes las demás variables. 

Tabla 17. Regresión logística binaria para la emoción de alegría 

 
B standard error Wald gl p-value. Exp(B) 

AGE -0,168 0,044 14,556 1 0,001 0,846 

GENDER -0,161 0,429 0,141 1 0,707 0,851 

COMPLEXITY -0,3 0,157 3,637 1 0,057 0,741 

TASK_RESULT 2,181 0,45 23,524 1 0,001 8,858 

TASK_DURATION 0,345 0,166 4,32 1 0,038 1,412 

CONSTANT 2,802 1,821 2,367 1 0,124 16,475 

 

En la Tabla 17, se evidencia que los datos relacionados con la emoción de 

alegría son más apropiados para un modelo explicativo, permitiendo comprender 

cómo las variables independientes impactan esta emoción. Se destaca la 

significancia de las variables edad, resultado de la tarea y tiempo empleado en 

la tarea. Los datos muestran que el resultado de la tarea es la variable más 

influyente en la manifestación de alegría, ya que es la variable que tiene un 
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coeficiente de mayor peso (Exp(b) = 8,858) y una asociación positiva (B=2,181). 

Esto sugiere que el resultado correcto de la tarea tiene un impacto significativo y 

positivo en la probabilidad de experimentar la emoción de alegría. 

En cuanto a la emoción de enfado, los datos que explican el modelo se muestran 

en la Tabla 18.  

Tabla 18. Regresión logística binaria para la emoción de enfado 

 
B standard error Wald gl p-value Exp(B) 

AGE 0,083 0,073 1,286 1 0,257 1,087 

GENDER -0,572 0,799 0,513 1 0,474 0,564 

COMPLEXITY 0,425 0,261 2,652 1 0,103 1,53 

TASK_RESULT -3,724 1,099 11,484 1 0,001 0,024 

TASK_DURATION -0,182 0,251 0,527 1 0,468 0,834 

CONSTANT -3,453 3,188 1,173 1 0,279 0,032 

 

En el contexto de la emoción de enfado, los resultados de la Tabla 18 revelan 

una asociación estadísticamente significativa entre el resultado de la tarea y la 

probabilidad de experimentar enfado. La identificación de esta asociación ha 

llevado a la elección de un modelo predictivo, motivada por la importancia 

exclusiva del resultado de la tarea en el modelo, al ser la única variable que tiene 

relación con el enfado. La preferencia por un modelo predictivo se fundamenta 

en su capacidad para proporcionar una interpretación más directa y práctica.  

El modelo para predecir la probabilidad de un resultado binario (éxito o fracaso) 

en relación con la variable predictora se define de la siguiente manera (Berlanga-

Silvente & Vilà-Baños, 2014):  

Ecuación (1):   𝑃(𝑦) =
1

1+e−(B0+B1X1+⋯+BnXn) 

donde: 𝑃(𝑦) es la probabilidad de que ocurra el evento (manifestación de 

enfado), Xi  son las variables explicativas o predictoras (en este caso 

TASK_RESULT, ya que su p-value es 0,001), Bi  son los coeficientes de 

regresión, B0 es el coeficiente asociado a la constante en el modelo (en este caso 

se omite considerando que no es significativa p-value=0,279) y e es la función 

exponencial. Reemplazando los valores según los datos de la Tabla 18, el 

modelo quedaría:  

Ecuación (2):   𝑃(𝑦) =
1

1+𝑒3,724 (TASK_RESULT)
 

Por tanto, cuando el resultado de la tarea es correcto (TASK_RESULT=1) la 

probabilidad de manifestar enfado es 𝑃(𝑦)= 0,024. Esto indica que la probabilidad 
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de experimentar enfado cuando el resultado es correcto es de 2,4%, mientras 

que si el resultado es incorrecto (TASK_RESULT =0) la probabilidad de 

manifestar enfado será de un 0,500, es decir de un 50%. 

7.3 Reflexiones  

A continuación, se presentan las reflexiones y la discusión sobre la 

Intervención en el Aula con IARA y MyDanceDown. En primer lugar, se abordará 

la competencia de danza, seguida de la manifestación de emociones por parte 

de los estudiantes. Además, se destacarán los beneficios adicionales que ofrece 

la herramienta MyDanceDown. 

7.3.1 Competencia de danza 

Los resultados de la experiencia muestran una mejora significativa en la 

competencia de danza, incrementándose de una media inicial de 6,33 a una 

media final de 8,67, lo que representa una mejora promedio de más de 2 puntos 

en la nota final (puntuación sobre 10). Esta diferencia es estadísticamente 

significativa. Por tanto, se puede aceptar H1, y se puede afirmar que, la 

implementación de una metodología docente basada en buenas prácticas, 

combinada con el uso de una aplicación de Mobile Learning, mejora la 

competencia de aprendizaje en danza en los estudiantes con SD. El resultado 

de mejora de la competencia está en línea con otras investigaciones que utilizan 

tecnología móvil para el aprendizaje en personas con DI (Kaczorowski et al., 

2019; Felix et al., 2017; Ahmad et al., 2014; Sabiha et al., 2020), teniendo 

resultados positivos en el aprendizaje.  

Por ejemplo, Kaczorowski et al. (2019) usaron tecnología móvil para enseñar 

matemáticas básicas a 19 estudiantes de educación especial. Observando 

mejoras en el aprendizaje de las operaciones matemáticas básicas, y en la 

independencia de los estudiantes. De manera similar, en el estudio llevado a 

cabo por Felix et al. (2017) desarrollaron "Hatle", una herramienta de aprendizaje 

móvil. Los autores implementaron esta herramienta en un grupo de 12 niños con 

SD, enfocándose en el desarrollo de la competencia de alfabetización. Los 

resultados mostraron avances en el aprendizaje de los niños, particularmente en 

la identificación de letras y en habilidades de lectura. 

Aunque se considera que los estudios actuales respaldan los resultados 

positivos en el uso de tecnología móvil en el aprendizaje, la mayoría de la 

literatura en educación especial se enfoca en otros temas, como, por ejemplo, 

alfabetización (Felix et al., 2017), matemáticas (Kaczorowski et al., 2019), 

idiomas (Cunha-Pérez et al., 2023), habilidades cotidianas (Sabiha et al., 2020), 
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etc. La principal novedad de este trabajo es el contexto educativo en el que se 

desarrolla. Hasta el momento, hay escasa investigación sobre el impacto de la 

tecnología en la adquisición de la competencia de la danza en estudiantes con 

SD. En la danza, los estudios actuales en personas con DI se centran más en el 

movimiento (Chen et al., 2017; Albin, 2016), habilidades motoras y equilibrio 

(Raghupathy et al., 2022), bienestar emocional (Mino-Roy et al., 2022) o en 

aspectos de la salud (Reinders et al., 2015), más que en la propia adquisición de 

la competencia. Por este motivo MyDanceDown aporta en este sentido. 

Hsia & Hwang (2021) utilizaron tecnología móvil para implementar un enfoque 

de evaluación en un curso universitario de danza. Aunque el estudio se centró 

en la educación general, logro resultados prometedores en la mejora de la 

competencia. Sin embargo, se limitó al aprendizaje presencial en el aula, sin 

explorar plenamente el potencial de la tecnología móvil fuera del entorno 

tradicional. En importante aprovechar las ventajas adicionales de la tecnología 

móvil al permitir retroalimentación desde cualquier ubicación, brindando 

flexibilidad y accesibilidad para los estudiantes. 

Otros estudios han evaluado la competencia en danza de los estudiantes, pero 

no han abordado directamente el proceso de aprendizaje del estudiante, ya que 

se han enfocado más en el sistema de evaluación utilizado por los profesores. 

Por ejemplo, Needham-Beck & Aujla (2021) presentaron el desarrollo de una 

herramienta para un plan de estudios de danza inclusiva. Su estudio se enfocó 

en proporcionar una formación a 6 jóvenes bailarines con DI y hacer un 

seguimiento de su progreso. Sin embargo, la formación a los bailarines para la 

adquisición de la competencia se llevó a cabo fuera de la herramienta. 

MyDanceDown va más allá de ser una herramienta para el seguimiento del 

estudiante y busca ser un recurso de aprendizaje que ayuda a los estudiantes 

para mejorar su competencia en danza. Además de proporcionar 

funcionalidades para el seguimiento del estudiante, registrar las tareas correctas 

o incorrectas, el tiempo empleado en la tarea y las emociones de los estudiantes.  

En estudios anteriores, como el de Sabiha et al. (2020), se ha evaluado el 

aprendizaje a través del porcentaje de tareas correctas e incorrectas. En ese 

estudio, utilizaron tablets con una aplicación educativa para enseñar habilidades 

de limpieza a 5 personas con DI. En sus resultados, los 5 participantes 

aprendieron a realizar estas tareas después de la intervención, logrando un 

100% de respuestas correctas a partir de la tercera sesión, completando todas 

las tareas correctamente. En el estudio con MyDanceDown se observa que a 

nivel de grupo es mayor el porcentaje de tareas correctas en comparación con 

las incorrectas (60% vs 40%). Al analizar los datos individualmente, se evidencia 
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que los estudiantes que lograron la mayor ganancia en la competencia fueron 

aquellos clasificados como "high performance", específicamente los estudiantes 

3 al 6. Por otro lado, los estudiantes 1 y 2 demostraron un menor avance en su 

competencia, por lo que se clasificaron como “low performance”. 

A diferencia del estudio de Sabiha et al. (2020), no todos los participantes 

lograron un 100% de tareas correctas. Los estudiantes 5 y 6 fueron los únicos 

que alcanzaron esta cifra, registrando la mayor ganancia de competencia con un 

aumento de 4 puntos. Sin embargo, es importante destacar que 5 de 6 

estudiantes (83%) mejoraron la competencia. Por tanto, el doctorando considera 

que no es necesario que todos los estudiantes alcancen a un 100% para tener 

ganancias en el aprendizaje. Además, la dificultad de que todos los estudiantes 

lleguen al 100% de tareas correctas podría estar relacionada con el contexto en 

que se realiza el trabajo presentado aquí (danza), siendo un contexto complejo 

de aprendizaje. 

Se ha medido también el tiempo que los estudiantes emplearon en la tarea de 

Danza y su relación con los resultados. Cuando la tarea se realizó 

correctamente, la mediana del tiempo empleada fue de 5,485 minutos, en 

comparación con 6,857 minutos cuando se hizo incorrectamente. Es curioso que 

los alumnos empleen más tiempo en hacer la tarea cuando lo hacen 

incorrectamente que cuando lo hacen correctamente (se incrementa un 25% el 

tiempo empleado). Se desconoce la causa. El doctorando considera que puede 

ser que la inversión de más tiempo en la resolución de la tarea esté relacionada 

con la capacidad de concentración. Estos hallazgos concuerdan con 

investigaciones previas que resaltan las dificultades de mantener la atención en 

personas con SD debido a la carga cognitiva (Angulo-Chavira et al., 2017) o la 

memoria a corto plazo, lo que resulta en lapsos de concentración más cortos y 

dificultades en la atención y consolidación (Rus & Braun, 2016), lo que puede 

llevar a emplear más tiempo para tomar la decisión. 

7.3.2 Manifestación de emociones  

MyDanceDown permite que los propios estudiantes registren sus emociones 

en primera persona al finalizar la tarea, lo que permite conocer su manifestación 

emocional. 

El análisis de las emociones manifestadas durante el uso de MyDanceDown 

reveló que la emoción predominante fue la alegría, presente en todas las fases 

de la aplicación para el grupo de estudiantes (Total Group experience). También 

se observó que los estudiantes de alto desempeño (estudiantes 3 al 6) 

expresaron principalmente emociones como alegría y sorpresa, mientras que los 
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estudiantes que tuvieron un bajo desempeño (estudiantes 1 y 2) manifestaron 

como emociones más frecuentes las emociones negativas (enfado y miedo).  

El análisis de regresión logística binaria reveló que la manifestación de alegría 

en los estudiantes está significativamente relacionada con la edad, el resultado 

de la tarea y el tiempo empleado en ella. Entre todos estos factores, el resultado 

de la tarea mostró tener la mayor influencia en la manifestación de alegría, ya 

que es el que tiene el coeficiente con mayor peso Exp(b) = 8,858, mostrando una 

asociación positiva (B=2,181). Lo que significa que, un incremento de 1 unidad 

en el resultado de la tarea (cambio de categoría de 0 incorrecto a 1 correcto) está 

asociado con un aumento de 8,858 veces de experimentar la emoción de alegría; 

es decir, si el resultado es correcto hay mayor probabilidad de manifestar alegría. 

También se ha identificado una relación significativa entre la emoción de 

enfado y el resultado de la tarea (p-value = 0,001), mostrando una asociación 

negativa con un coeficiente B de -3,724. Si el resultado es correcto, la 

probabilidad de experimentar enfado es del 2,4%; mientras que, si es incorrecto, 

la probabilidad de manifestar enfado aumenta al 50%. Esto indica que el éxito en 

la tarea parece estar asociado con una menor probabilidad de manifestar la 

emoción de enfado en los estudiantes con SD mientras utilizan MyDanceDown.  

Por lo tanto, en base al análisis de regresión logística, se puede concluir que 

los estudiantes tienen una mayor probabilidad de experimentar alegría y una 

probabilidad muy baja de enfadarse cuando realizan la tarea correctamente. En 

consecuencia, se puede afirmar la hipótesis H2: La implementación de la 

metodología docente basada en buenas prácticas, junto con la integración de 

Mobile Learning, contribuye positivamente a las experiencias emocionales 

durante la práctica de la danza en personas con Síndrome de Down.  

El impacto positivo de las emociones se ha destacado en el ámbito de la danza 

en personas con SD (Crisan, 2020; Chen et al., 2017; Reinders et al., 2015; Albin, 

2016). Por ejemplo, Crisan (2020) menciona que el aprendizaje del baile puede 

ser una fuente de alegría para las personas con SD, quienes pueden sentirse 

felices y emocionados al participar en actividades de este tipo. Chen et al. (2017) 

evaluó el disfrute en el baile de 10 individuos con SD y 10 participantes sin DI. 

Los resultados indicaron que las personas con SD disfrutan más que sus 

compañeros de edad similar. Aunque la evaluación de la emoción se realizó por 

observación, el autor coincide en que la emoción de disfrute estuvo presente en 

los estudiantes.  

Sin embargo, pese a que las investigaciones anteriores han identificado 

resultados positivos en la danza, hasta donde el doctorando conoce, no hay 

trabajos en este contexto que hayan logrado medir de manera más precisa o de 
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proporcionar datos cuantitativos sobre las emociones manifestadas por los 

estudiantes, y más aún, en el contexto de la danza apoyada con tecnología. El 

trabajo presentado en esta tesis doctoral, aporta en este sentido, al explicar el 

comportamiento de las emociones de los estudiantes al utilizar la aplicación 

MyDanceDown.  

En otros contextos también se han estudiado las emociones de los estudiantes 

y se han vinculado con el aprendizaje. Por ejemplo, Ahmad et al. (2014) 

desarrollaron una aplicación móvil para que usuarios con SD aprendieran 

números naturales, observando mejoras en su aprendizaje y que 4 de los 5 

participantes mostraron sentimientos felices. Sin embargo, el autor resalta que 

las emociones variaron y no les fue posible predecir ni explicar la emoción al 

utilizar la aplicación. 

Otros estudios han tenido resultados diferentes, por ejemplo, Rominus et al. 

(2019) implementaron un programa basado en juegos digitales llamado 

GraphoLearn (GL) para ayudar a 39 niños con dificultades de aprendizaje en la 

lectura. En sus resultados señala que el compromiso emocional no se relacionó 

con el resultado de aprendizaje, sin embargo, sugiere que los niños parecían 

disfrutar jugando GL, lo que resultaba en emociones positivas. 

Finalmente, es importante resaltar otros posibles factores que podrían influir 

en la manifestación de alegría en el trabajo presentado por el doctorando. En el 

análisis de regresión logística sobre la alegría, se observa que la complejidad de 

la tarea tiene un p-value (0,057) muy cercano al nivel de significancia (0,05) lo 

que sugiere que podría tener una influencia en la manifestación de alegría, pero 

de manera negativa (B= -0,3). Esto indica que a medida que la complejidad 

aumenta, es menos probable que se experimente la alegría. Además, el test Chi-

cuadrado mostró una asociación significativa entre la emoción de sorpresa y la 

complejidad de la tarea. Estos hallazgos destacan la importancia de tener en 

cuenta cuidadosamente el nivel de complejidad de las tareas asignadas a 

estudiantes, especialmente cuando se busca fomentar emociones positivas (en 

el trabajo presentado por el doctorando, los estudiantes de alto desempeño 

manifestaron emociones de alegría y sorpresa). El estudio de Wischgoll et al. 

(2019) indica que la complejidad de la tarea influye en el rendimiento del 

aprendizaje y la motivación. De la misma manera De Menezes, et al. (2020) 

observaron que los estudiantes con SD pueden tener dificultades para adaptarse 

a pequeños cambios con el aumento de la dificultad, y afectar su rendimiento. 

7.3.3 Beneficios extra MyDanceDown 

El profesor destacó varios beneficios adicionales de la herramienta 

MyDanceDown. En primer lugar, observó que la herramienta facilitaba brindar 
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retroalimentación a los estudiantes, acelerando así el proceso de aprendizaje y 

posibilitando la corrección de errores de prácticas anteriores. Además, en la 

sección de seguimiento docente, el profesor podía visualizar las emociones 

registradas por los estudiantes, lo que le permitía tomar medidas en caso de 

detectar emociones negativas. Por último, subrayó que los estudiantes llegaban 

a las clases prácticas con conocimientos teóricos de los pasos de danza, 

facilitando considerablemente la realización de las actividades. 

7.4 Limitaciones  

El estudio presenta algunas limitaciones importantes a considerar. En primer 

lugar, en relación con la experiencia de campo en la Asociación Danza Down, tal 

como se comentó anteriormente debido a las restricciones por la pandemia de 

COVID-19, la muestra se redujo de 27 a solo 6 estudiantes, lo que impacto 

considerablemente en el tamaño de la muestra y puede afectar la generalización 

de los resultados. La limitación debida a la pandemia también influyó en la 

duración de la experiencia de aprendizaje para garantizar la seguridad y el 

cumplimiento de las regulaciones. 

En segundo lugar, la experiencia de campo con estudiantes no incluyó un 

grupo de control, es decir, participantes con SD que no utilizaron la herramienta 

tecnológica MyDanceDown ni la metodología IARA. La ausencia de un grupo de 

control limita la capacidad de establecer comparaciones significativas y dificulta 

la interpretación de los resultados obtenidos. Es importante destacar que el 

desarrollo de la competencia no se limitó únicamente al uso de la herramienta, 

ya que los estudiantes también participaron en las clases del profesor. 

En tercer lugar, en relación con el estudio estadístico, se ha realizado un 

análisis descriptivo y posteriormente un estudio inferencial en el cual podrían 

presentarse errores tipo 1 (rechazo incorrecto de una hipótesis nula) y tipo 2 (no 

rechazar una hipótesis nula falsa) (Lazar et al., 2017). 

7.5 Conclusiones sobre la intervención en el aula con IARA y 

MyDanceDown 

En este capítulo, se exponen los resultados de la experiencia de campo con 

estudiantes, donde se llevó a cabo la intervención en el aula con IARA y 

MyDanceDown. La muestra inicial consistió en 7 estudiantes con SD, pero la 

muestra final se redujo a 6 participantes al excluir a uno debido a errores de 

medición. 
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Se evaluó la adquisición de competencias en 6 de los estudiantes, lo que 

reveló una diferencia significativa en la competencia final en comparación con la 

competencia inicial en danza (DC_POS=8,67 Vs DC_PRE=6,33). De estos 6 

estudiantes, 5 mostraron una mejora en sus competencias, mientras que el sexto 

mantuvo su nivel. 

Además, se midió el tiempo empleado en la tarea de aprendizaje de baile, 

encontrando una diferencia significativa entre los estudiantes que realizaron la 

tarea de manera correcta en comparación con aquellos que la ejecutaron 

incorrectamente. El tiempo empleado en la tarea fue menor cuando se realizó de 

manera correcta (5,48 minutos vs. 6,86 minutos). 

Se exploró el impacto de las emociones en los estudiantes cuando utilizaban 

la herramienta MyDanceDown. Los resultados indicaron que la emoción 

predominante en el grupo fue la alegría y que el grupo de estudiantes realizaron 

más tareas correctas que incorrectas. Los únicos estudiantes que 

experimentaron emociones negativas fueron el estudiante 1 y el estudiante 2, 

quienes sintieron enfado y miedo, respectivamente, y tuvieron una menor 

ganancia en sus competencias. 

El análisis de las relaciones entre variables se llevó a cabo empleando dos 

métodos estadísticos: el test de Chi-cuadrado y el análisis de regresión logística 

binaria. El análisis reveló relaciones significativas para las emociones de alegría 

y enfado. La emoción de alegría se relacionó de manera significativa con el 

resultado de la tarea, el tiempo empleado en la tarea y la edad del estudiante. 

Por otro lado, la emoción de enfado mostró una asociación estadísticamente 

significativa con el resultado de la tarea (si se hace correcta o incorrectamente). 

A pesar de las limitaciones surgidas debido a la pandemia, los resultados de 

este trabajo respaldan la utilidad de la metodología IARA y el enfoque de Mobile 

Learning en el contexto de la educación especial. Esto sugiere que la 

combinación de enfoques pedagógicos y tecnológicos es beneficiosa para la 

enseñanza de personas con DI. 

7.6 Comentarios finales 

En esta etapa final del Capítulo, se quiere enfatizar la importancia de seguir 

explorando nuevas vías para mejorar la enseñanza de personas con DI. Las 

conclusiones de este estudio proporcionan una base sólida que impulsará 

futuras investigaciones y enriquecerá la comprensión de las prácticas docentes 

en la educación de estudiantes con necesidades educativas especiales. A pesar 

de las limitaciones encontradas, se han obtenido resultados prometedores que 
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respaldan la efectividad de la metodología IARA en combinación con una 

herramienta de Mobile Learning. 

Finalizado el proceso de experimentación, en el próximo Capítulo se procederá 

a revisar objetivos alcanzados en la presente tesis doctoral. Finalmente, se 

considerará posibles direcciones para futuras investigaciones que construyan 

sobre el trabajo realizado en este estudio. 
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Capítulo 8.  
Conclusiones 

En este último Capítulo se presentan las 

conclusiones obtenidas a partir de los trabajos 

realizados. Se relacionan las conclusiones con 

los objetivos iniciales planteados en el Capítulo 

1 de esta memoria de tesis doctoral. Se 

comenzará destacando los hitos alcanzados y 

la relación entre objetivos y aportaciones. A 

continuación, se abordará la respuesta a la 

pregunta de investigación y la verificación de 

las hipótesis. Posteriormente se exponen las 

lecciones aprendidas y recomendaciones, 

seguidas de unas conclusiones generales. 

Finalmente, se indican las lineas de 

investigación, trabajos futuros y los resultados 

y publicaciones. 
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8.1 Consecución de los objetivos fijados  

La consecución de los dos objetivos principales se produce mediante la 

realización de nueve objetivos parciales. Estos objetivos enunciados en el 

Capítulo 1 se distribuyen a lo largo de los restantes Capítulos, tal y como se 

muestra a continuación: 

Tabla 19. Distribución de los objetivos parciales a lo largo de los Capítulos. 

Objetivos Parciales 
Capítulo 

2 3 4 5 6 7 

Objetivo parcial 1: Estudio de la literatura sobre la 
Discapacidad Intelectual y el Síndrome de Down, 
explorando el aprendizaje y las principales 
metodologías de enseñanza en este colectivo. Ok           

Objetivo parcial 2: Estudio de la educación artística en 
individuos con Discapacidad Intelectual. Ok           

Objetivo parcial 3: Estudio del contexto de las 
emociones y su relación con el aprendizaje, incluyendo 
la identificación de las principales taxonomías para la 
clasificación de emociones y los instrumentos para su 
medición. Ok           

Objetivo parcial 4: Estudio de la integración de la 
tecnología en el aula, sus herramientas y principales 
características. Ok           

Objetivo parcial 5: Realizar un estudio de campo para 
caracterizar aspectos de la enseñanza en el aula para 
personas con Discapacidad Intelectual.   Ok         

Objetivo parcial 6: Proponer una metodología de 
enseñanza basada en las buenas prácticas docentes, 
en un contexto real.     Ok       

Objetivo parcial 7: Desarrollar una aplicación de Mobile 
Learning centrada en la danza, diseñada para apoyar 
el aprendizaje de los pasos básicos de baile, con 
especial atención a las características de aprendizaje 
de personas con Discapacidad Intelectual.       Ok      

Objetivo parcial 8: Estudio de campo de la metodología 
de enseñanza de buenas prácticas, en combinación 
con la aplicación de Mobile Learning en la adquisición 
de competencia en danza de los estudiantes.          Ok   

Objetivo parcial 9: Analizar el impacto en el desarrollo 
de la competencia en la danza y en las emociones de 
los estudiantes.           Ok 
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El Capítulo 2 desarrolla los objetivos parciales 1, 2, 3 y 4. El objetivo parcial 1, 

“Estudio de la literatura sobre la Discapacidad Intelectual y el Síndrome de Down, 

explorando el aprendizaje y las principales metodologías de enseñanza en este 

colectivo”, se ha conseguido. Para una adecuada comprensión de la DI y el SD, 

se ha cubierto aspectos como causas, características, clasificación y contexto 

educativo. Este estudio ofreció una comprensión más profunda de las 

necesidades específicas de aprendizaje de estas poblaciones. Además, se llevó 

a cabo una revisión de las metodologías de enseñanza más relevantes en el 

ámbito de la DI. Este análisis no solo cubrió el marco de las metodologías 

docentes utilizadas sino también el contexto específico de su aplicación y 

dificultades asociadas. Esta revisión proporcionó una comprensión profunda del 

estado actual, estableciendo una base sólida para el marco de la investigación. 

El objetivo parcial 2, "Estudio de la educación artística en individuos con 

Discapacidad Intelectual”, se ha alcanzado. Se ha identificado los beneficios de 

la educación artística, en el dominio cognitivo, físico y emocional; así mismo, se 

destacó la importancia del arte como herramienta pedagógica, resaltando 

también la carencia de atención en este contexto. El objetivo parcial 3, “Estudio 

del contexto de las emociones y su relación con el aprendizaje, incluyendo la 

identificación de las principales taxonomías para la clasificación de emociones y 

los instrumentos para su medición”, se ha conseguido. Se examinó la relación 

entre emociones y aprendizaje en personas con DI. Se analizaron taxonomías 

de emociones, abarcando desde los modelos básicos y universales de Ekman 

(1992), hasta enfoques más complejos y multidimensionales como el reloj de 

arena de Cambria et al. (2012) y modelos innovadores basados en aprendizaje 

automático propuestos por Keltner & Cowen (2021); se mostraron instrumentos 

para medir las emociones, que incluyen desde cuestionarios y escalas 

autoinformadas, como PANAS (Watson et al., 1988), ERQ (Gross & John, 2003) 

o AEQ (Pekrun et al., 2011) hasta métodos tecnológicamente avanzados como 

el análisis de expresiones faciales (Wang et al., 2020), la monitorización 

fisiológica (Sharma et al., 2016; Koelstra et al., 2011), y herramientas para medir 

emociones basadas en emoticones, emojis o pegatinas (Smutny et al., 2020; 

Tang & Hew, 2018). El objetivo parcial 4, "Estudio de la integración de la 

tecnología en el aula, sus herramientas y principales características", se ha 

conseguido, mediante una revisión sobre la incorporación de la tecnología en 

entornos educativos. Se revisaron herramientas como las pizarras interactivas, 

sistemas de respuesta para estudiantes, dispositivos móviles como iPads, robots 

educativos, laboratorios virtuales, sistemas de gestión de aprendizaje y 

plataformas de colaboración en línea. Finalmente, se ha estudiado con mayor 
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énfasis la tecnología de Mobile Learning, explorando sus ventajas, desventajas 

y desafíos, y su aplicación en la DI, mostrando aplicaciones actuales. 

El Capítulo 3 desarrolla el objetivo parcial 5, “Realizar un estudio de campo 

para caracterizar aspectos de la enseñanza en el aula para personas con 

Discapacidad Intelectual”. Este objetivo se ha alcanzado con una dimensión 

práctica mediante una experiencia de campo con profesores. Se creó un 

cuestionario diseñado para valorar las metodologías docentes y la integración 

tecnológica en entornos educativos dirigidos a individuos con SD. Mediante este 

cuestionario se han podido determinar las preferencias metodológicas de los 

educadores, los recursos de apoyo que implementan en sus aulas y los 

contenidos impartidos.  

El Capítulo 4 aborda el objetivo parcial 6, "Proponer una metodología de 

enseñanza basada en las buenas prácticas docentes, en un contexto real”. Este 

objetivo se ha logrado al presentar la metodología IARA, diseñada para la 

enseñanza a personas con SD y desarrollada a partir de las aportaciones de 37 

docentes participantes. 

El Capítulo 5, dedicado al objetivo parcial 7, "Desarrollar una aplicación de 

Mobile Learning centrada en la danza, diseñada para apoyar el aprendizaje de 

los pasos básicos de baile, con especial atención a las características de 

aprendizaje de personas con Discapacidad Intelectual", se ha logrado mediante 

la creación de la herramienta MyDanceDown, una propuesta de Mobile Learning 

enfocada a los pasos básicos de danza clásica. MyDanceDown, cuenta con dos 

entornos: uno orientado al ámbito docente, que proporciona opciones de 

seguimiento; y otro orientado al estudiante, que ofrece una experiencia de apoyo 

al aprendizaje, atendiendo así las necesidades de ambas partes. 

El Capítulo 6, dedicado al estudio de campo con estudiantes cubre el objetivo 

parcial 8, "Estudio de campo de la metodología de enseñanza de buenas 

prácticas, en combinación con la aplicación de Mobile Learning en la adquisición 

de competencia en danza de los estudiantes”, se ha alcanzado mediante una 

experiencia realizada en el curso de verano 2021 en la Asociación Danza Down, 

donde se integra la Metodología IARA con la aplicación MyDanceDown.  

Finalmente, en el Capítulo 7, se desarrolla con éxito el objetivo parcial 9, 

“Analizar el impacto en el desarrollo de la competencia en la danza y en las 

emociones de los estudiantes”. Se ha demostrado cómo la Metodología IARA, 

junto con la herramienta MyDanceDown, tiene un efecto estadísticamente 

significativo en la competencia de aprendizaje de los alumnos. Los resultados 

obtenidos revelan que la emoción predominante en el grupo fue la alegría. 

Asimismo, mediante un análisis de las relaciones entre variables, se identificaron 
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relaciones significativas con las emociones de alegría y enfado, lo que permitió 

explicar y predecir la probabilidad de manifestación de estas emociones.  

8.2 Pregunta de investigación y verificación de las hipótesis 

Como consecuencia de la realización de los 9 objetivos parciales desarrollados 

en esta memoria de tesis doctoral, se puede afirmar la consecución de los dos 

objetivos principales propuestos, en consecuencia, se ha podido contestar a la 

pregunta de investigación:  

¿La implementación de una metodología docente fundamentada en buenas 

prácticas, con el apoyo de Mobile Learning, tiene el potencial de mejorar tanto la 

competencia en danza como las experiencias emocionales en personas con 

Síndrome de Down? 

La aplicación de la metodología docente basada en buenas prácticas (IARA), 

junto con el uso de la herramienta de Mobile Learning (MyDanceDown), mejora 

la competencia en el aprendizaje de danza en los estudiantes con SD y fomenta 

la emoción de alegría en los estudiantes. 

La respuesta a la pregunta de investigación confirma las dos hipótesis 

planteadas al inicio que guiaron esta investigación: 

H1: “La implementación de una metodología docente basada en buenas 

prácticas, combinada con el uso de una aplicación de Mobile Learning, mejora la 

competencia de aprendizaje en danza en los estudiantes con Síndrome de 

Down". 

H2: “La implementación de la metodología docente basada en buenas 

prácticas, junto con la integración de Mobile Learning, contribuye positivamente 

a las experiencias emocionales durante la práctica de la danza en personas con 

Síndrome de Down”. 

8.3 Lecciones aprendidas y recomendaciones 

Desde el punto de vista de diseño de intervenciones tecnológicas se debe 

definir cuidadosamente el rol del cuidador en la experiencia. En la experiencia 

realizada con alumnos para el uso MyDanceDown, los estudiantes estaban 

acompañados de sus padres y cuidadores para darles soporte y ayuda. Sin 

embargo, estas personas eran de edad avanzada siendo cercanas a la tercera 

edad y tenían escasa competencia tecnológica. Esto dificultó la interacción con 

MyDanceDown y más que constituir una ayuda a los estudiantes era un 
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inconveniente. Ante esta situación, los investigadores tuvieron que dar una 

sesión específica a los cuidadores para el manejo de la tablet sobre acciones 

básicas como conectarse a Wifi e iniciar y cerrar la aplicación. Por tanto, es 

recomendable realizar valoraciones previas del nivel de conocimiento de los 

cuidadores y en consecuencia diseñar el estudio de manera adecuada. 

En cuanto al diseño de recursos educativos en el ámbito artístico de la danza, 

es importante tener en cuenta la capacidad de lateralidad del estudiante para 

poder interpretar expresiones corporales. Los estudiantes cuando utilizaron 

MyDanceDown tuvieron problemas en la interpretación del movimiento del avatar 

por el efecto modo espejo en su visualización. Algunos estudiantes imitaban el 

movimiento del avatar como si estuviesen frente a un espejo y otros como si 

fuesen ellos mimos, generando confusión. Se recomienda en este tipo de 

contenidos incluir pictogramas o imágenes que especifiquen claramente el lado 

derecho e izquierdo de la imagen corporal que se muestra. 

8.4 Conclusiones generales 

El aprendizaje de la danza en estudiantes en situación de DI es una tarea 

compleja, donde el uso de una metodología docente que integre la tecnología 

puede ser de gran ayuda. Este trabajo describe una metodología docente 

diseñada a partir de un estudio realizado con 37 profesores de educación 

especial. Esta metodología se ha aplicado en el aula con 7 estudiantes con SD 

para el aprendizaje de la danza, donde los estudiantes usaban la herramienta de 

Mobile Learning MyDanceDown para dar instrucciones a un avatar virtual y 

reproducir pasos básicos de danza. 

Son varios los hallazgos encontrados. En primer lugar, los resultados indican 

que el método docente de explicaciones basados en casos combinado con 

gamificación y técnicas de aprendizaje autónomo es el método más utilizado por 

los profesores, mientras que la metodología de aprendizaje colaborativo tiene 

escasa aplicación. En segundo lugar, los contenidos artísticos como danza y 

música tienen escasa presencia en la educación con SD, teniendo mayor 

presencia contenidos de disciplinas técnicas y sociales como informática, 

matemáticas o lenguaje. En tercer lugar, el uso de la herramienta MyDanceDown 

junto con la metodología docente propuesta mejora el desarrollo de la 

competencia de la danza, siendo una mejora estadísticamente significativa. 

Además, la combinación de la herramienta junto con la metodología contribuye 

a la manifestación de la emoción de alegría en los estudiantes. En cuarto lugar, 

se encontró que el resultado de la tarea (si se hace correcta o incorrectamente) 

influye en la alegría y enfado que manifiesta el estudiante. Y, por último, se 
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encontró que la complejidad de la tarea podría influir de manera negativa en la 

manifestación de alegría de los estudiantes. Estos hallazgos sugieren que la 

tecnología y la metodología IARA pueden ser herramientas efectivas para 

mejorar la experiencia de aprendizaje para personas con SD y contribuir a las 

emociones positivas en los estudiantes. 

8.5 Líneas de investigación y trabajos futuros 

Para guiar las futuras investigaciones y el trabajo continuado basado en esta 

tesis doctoral, se proponen las siguientes líneas de investigación y planes de 

trabajo futuro: 

• Adaptación y aplicación de la Metodología IARA: explorar la posibilidad 

de adaptar y aplicar la metodología IARA, desarrollada en esta 

investigación, en diversos contextos educativos y para distintos grupos 

con discapacidades intelectuales, extendiéndola más allá del SD.  

• Estudio con grupo de control: realizar un estudio que aísle el impacto de 

la propuesta. Implementar un grupo de control que no utilice la 

metodología IARA y MyDanceDown y comparar los resultados con 

aquellos que sí lo hagan. Esto permitirá evaluar comparar y evaluar la 

eficacia de la intervención. 

• Medición del impacto en el desarrollo de la creatividad: investigar y 

medir el impacto que la implementación de la metodología IARA y 

MyDanceDown puede tener en el desarrollo de la creatividad de los 

estudiantes. Analizar cómo estas herramientas pueden fomentar la 

expresión artística y la creatividad en el ámbito de la danza. 

• Evaluación del impacto familiar: analizar el impacto que la metodología 

IARA y MyDanceDown tienen en las familias de los estudiantes con DI. 

Examinar cómo estas herramientas pueden influir en las dinámicas 

familiares y en el apoyo que los padres brindan a sus hijos en el proceso 

de aprendizaje. 

• Estudios longitudinales: llevar a cabo estudios longitudinales para 

determinar el impacto a largo plazo de las metodologías y tecnologías 

implementadas. Esto incluiría evaluar cómo estas metodologías 

docentes contribuyen al mantenimiento y desarrollo de competencias 

en los estudiantes y su influencia en las emociones a lo largo del tiempo. 

• Experiencia de campo con estudiantes utilizando MyDanceDown 

Versión 3: realizar un estudio de campo con la versión 3 de 

MyDanceDown, que integra mejoras y nuevas funcionalidades basadas 

en las experiencias recogidas en esta tesis. Entre las mejoras, se 
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destacan la mejora en el movimiento del avatar con visualización en 

modo espejo, avances en la retroalimentación del baile, y un diseño más 

atractivo. 

• Expansión y Replicación de la Experiencia: se propone expandir el uso 

de MyDanceDown incorporando más bloques de movimiento para 

incluir una variedad más amplia de pasos de danza clásica.  

Con todo ello, se abren varios caminos de continuación para futuras 

investigaciones, ya sea mejorando las propuestas presentadas en esta tesis, o 

ampliando el trabajo iniciado aquí, incorporando nuevas contribuciones e ideas. 

8.6 Resultados y publicaciones 

Con el fin de contrastar la validez de los trabajos y contribuciones en el marco 

de esta tesis, a lo largo de su desarrollo se realizaron publicaciones y 

presentaciones en congresos y revistas, las cuales se detallan a continuación. 

En la fase inicial de esta investigación doctoral, se realizó un estudio de 21 

herramientas de aprendizaje de programación para usuarios con SD. Esta 

investigación resultó de utilidad para entender cómo ciertas herramientas 

facilitan la interacción y brindan retroalimentación en las tareas. Se destacó 

especialmente la capacidad de estas herramientas para permitir a los usuarios 

crear sus propias historias y juegos interactivos mediante bloques de colores, 

evidenciando su sencillez y facilidad de comprensión. La interfaz de composición 

del baile de la herramienta de Mobile Learning MyDanceDown, emplea una 

interfaz de bloques inspirada en la herramienta de programación visual Scratch 

Jr. Los resultados del estudio de las 21 herramientas de aprendizaje fueron 

publicados en la Revista Iberoamericana de Informática Educativa: 

Villamil Matallana, J., & Paredes-Velasco, M. P. (2017). Herramientas de 

aprendizaje de programación para usuarios con Síndrome de Down. IE 

Comunicaciones: Revista Iberoamericana de Informática Educativa, (26), 61-71. 

Respecto al cuestionario presentado en el estudio de campo con profesores 

sobre metodologías docentes, se publicó un informe técnico en la Universidad 

Rey Juan Carlos. Este informe detalla el cuestionario utilizado, enfocado en 

conocer las necesidades formativas, metodologías docentes y el uso de 

herramientas TIC en entornos educativos para personas con SD, desde la 

perspectiva de los profesores que trabajan directamente con este grupo. 

Además, el informe explica el análisis estadístico de los datos recogidos, 

aplicando técnicas cuantitativas y cualitativas. 
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Villamil Matallana, J., Paredes-Velasco, M., & Velázquez Iturbide, Á. (2020). 

Estudio del uso de herramientas TIC en educación especial (Informe Técnico No. 

2020-04). Grupo Docente de Lenguajes y Sistemas Informáticos I, Universidad 

Rey Juan Carlos. 

Con respecto a la metodología docente IARA, se participó en un congreso 

donde se presentó y enfatizó el marco de la metodología propuesta, junto al 

análisis estadístico: Villamil Matallana, J., & Paredes Velasco, M. (2021). Un 

marco instruccional para educación especial y su aplicación tecnológica en 

aprendizaje de balé. En VI Congreso Internacional sobre Aprendizaje, 

Innovación y Cooperación (CINAIC 2021) (pp. 549-554). Madrid, España. 

https://doi.org/10.26754/CINAIC.2021.0105  

En relación a los dos estudios de campo llevados a cabo, uno centrado en el 

desarrollo de la metodología docente IARA con profesores y el otro enfocado en 

su aplicación práctica en el aprendizaje de danza para estudiantes con SD, se 

ha publicado un artículo en una revista de alto impacto, indexado en JCR 

Ciencias Sociales - Factor de impacto (2022) 2,4 - Q3. 

Villamil Matallana, J., & Paredes-Velasco, M. (2023). Teaching methodology 

for people with intellectual disabilities: a case study in learning ballet with mobile 

devices. Universal Access in the Information Society. 

https://doi.org/10.1007/s10209-023-01060-4 

Actualmente, el doctorando está preparando un artículo que se centra en las 

experiencias emocionales de los estudiantes involucrados en el segundo 

estudio, en cuanto a la manifestación de sus emociones durante el aprendizaje. 

Este artículo, será propuesto para su publicación en la revista académica 

"Instructional Science”. Indexada en JCR Ciencias Sociales - Factor de impacto 

(2022) 2,5  -  Q2. 

 

  

https://doi.org/10.26754/CINAIC.2021.0105
https://doi.org/10.1007/s10209-023-01060-4
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Apéndice A. Asociación/ Fundación / Empresa de Síndrome de Down. 

A1. Centros que ofrecen servicios a personas con SD en España 

Asociación/ Fundación / Empresa con enfoque Síndrome de Down 

DOWN ANDALUCÍA. ANDADOWN (FEDERACIÓN ANDALUZA DE ASOCIACIONES 
DE SÍNDROME DOWN) 

DOWN GRANADA 

BESANA. ASOCIACIÓN SÍNDROME DE DOWN CAMPO DE GIBRALTAR 

ASODOWN. ASOCIACIÓN SÍNDROME DE DOWN Y OTRAS MINUSVALÍAS 
PSÍQUICAS  

DOWN JEREZ - ASPANIDO FUNDACIÓN 

ASOCIACIÓN CENTRO DOWN. CEDOWN 

DOWN BARBATE - ASIQUIPU. ASOCIACIÓN SI QUIERES PUEDO 

DOWN ALMERÍA – ASALSIDO 

DOWN JAÉN Y PROVINCIA 

DOWN MÁLAGA  

DOWN DE RONDA Y LA COMARCA – ASIDOSER 

ASPANRI-DOWN. ASOCIACIÓN SÍNDROME DE DOWN DE SEVILLA 

DOWN DE SEVILLA Y PROVINCIA 

DOWN HUELVA AONES 

DOWN HUELVA VIDA ADULTA 

DOWN EL EJIDO 

DOWN HUESCA 

ASNIMO. ASOCIACIÓN SÍNDROME DE DOWN DE BALEARES  

DOWN ESPAÑA 

DOWN MENORCA 

FUNDACIÓN SÍNDROME DE DOWN DE ISLAS BALEARES (FSDIB) 

FUNDACIÓN SÍNDROME DE DOWN DE CANTABRIA 

DOWN TENERIFE. TRISÓMICOS 21 

DOWN CASTILLA Y LEÓN 

DOWN ÁVILA 

FUNDABEM - FUNDACIÓN ABULENSE PARA EL EMPLEO 

DOWN LEÓN - AMIDOWN  

DOWN BURGOS 

ASDOPA. ASOCIACIÓN SÍNDROME DE DOWN DE PALENCIA 

DOWN SALAMANCA 

DOWN SEGOVIA 

DOWN VALLADOLID 

ASOCIACIÓN SÍNDROME DE DOWN DE ZAMORA 

DOWN CASTILLA LA MANCHA 

DOWN CIUDAD REAL. CAMINAR  

DOWN GUADALAJARA 

DOWN TOLEDO 

DOWN CUENCA 
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ASOCIACIÓN A-DOWN. ASOCIACIÓN SÍNDROME DE DOWN DE VALDEPEÑAS 

DOWN LLEIDA 

DOWN GIRONA. ASTRID 21 

FUNDACIÓN CATALANA SÍNDROME DE DOWN  

DOWN CEUTA 

DOWN EXTREMADURA 

DOWN MÉRIDA 

DOWN ZAFRA 

DOWN DON BENITO-VILLANUEVA DE LA SERENA 

DOWN FERROL. TEIMA  

DOWN LUGO 

DOWN PONTEVEDRA "XUNTOS" 

DOWN COMPOSTELA - FUNDACIÓN  

DOWN CORUÑA  

DOWN OURENSE 

FUNDACIÓN GARRIGOU 

ASOCIACIÓN DANZA DOWN 

SONRISAS DOWN 

ASIDO CARTAGENA. ASOCIACIÓN PARA LA ATENCION INTEGRAL DE LAS 
PERSONAS CON SÍNDROME DE DOWN DE CARTAGENA Y SUS FAMILIAS 

DOWN MURCIA. FUNDOWN  

ASSIDO MURCIA. ASOCIACIÓN PARA PERSONAS CON SÍNDROME DE DOWN 

DOWN MURCIA. AYNOR  

ÁGUILAS DOWN 

DOWN LORCA 

DOWN CIEZA 

DOWN ALICANTE 

FUNDACIÓN SÍNDROME DE DOWN DE CASTELLÓN  

FUNDACIÓN ASINDOWN 

ASINDOWN - ASOCIACIÓN SÍNDROME DOWN DE VALENCIA 

DOWNVAL 'TREBALLANT JUNTS' 

DOWN LA RIOJA – ARSIDO 

AGUIDOWN. ASOCIACIÓN GUIPUZCOANA PARA EL SÍNDROME DE DOWN 

DOWN ÁRABA. ISABEL ORBE 

DOWN NAVARRA 
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A2. FIADOWN - Asociación Iberoamericana de Síndrome de Down 

Centros que pertenecen a la Asociación Iberoamericana 
de Síndrome de Down 

País 

ASDRA - ASOCIACIÓN SÍNDROME DE DOWN DE LA 
REPÚBLICA  

  ARGENTINA 

FUSDAI    ARGENTINA 

FEDERACIÓN BRASILEIRA DAS ASSOCIAÇÕES 
SÍNDROME DE DOWN 

  BRASIL 

DOWN21 CHILE   CHILE 

ASDOWN COLOMBIA   COLOMBIA 

ASIDOWN   COSTA RICA 

FUNDACIÓN PARAISO DOWN   EL SALVADOR 

DOWN ESPAÑA   ESPAÑA 

FUNDACIÓN MARGARITA TEJADA   GUATEMALA 

FUNDACION INTEGRAR SÌNDROME DE DOWN, 
HONDURAS 

  HONDURAS 

SÍNDROME DE DOWN, CDMX   MÉXICO 

ASIDOWN   PARAGUAY 

SOCIEDAD PERUANA SÍNDROME DE DOWN   PERÚ 

ASOCIACIÓN DOWN URUGUAY   URUGUAY 

HUMANITAS FEDERACIÓN PORTUGUESA    PORTUGAL 

FENACERCI   PORTUGAL 
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Apéndice B. Encuesta requisitos de usabilidad 
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Apéndice C. Certificado comité de ética de la investigación  
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Apéndice D. Consentimiento informado cuidadores/responsables 
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Apéndice E. Evaluación docente 
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Glosario 

AAIDD Asociación Americana Sobre la Discapacidad Intelectual y Desarrollo 

AAMR: Asociación americana sobre personas con retraso mental 

ADTA: American Dance Therapy Association 

AEQ: Achievement Emotions Questionnaire 

APA: Asociación Americana de Psiquiatría. 

AR: Realidad Aumentada 

CI: Coeficiente intelectual 

CSCL: Aprendizaje Colaborativo Asistido por Computadora 

DI: Discapacidad intelectual 

DSM-5: Representa la quinta edición del Manual Diagnóstico y Estadístico de los 

Trastornos Mentales, desarrollado por la Asociación Americana de Psiquiatría. 

EGG: Electroencefalografía  

ER: Robótica Educativa 

ERQ: Emotion Regulation Questionnaire  

GSR: Respuesta galvánica de la piel  

HCI: Interacción Humano-Computadora 

ICD-11: Undécima edición de la Clasificación Internacional de Enfermedades, un 

compendio elaborado por la Organización Mundial de la Salud. 

IWB: Interactive Whiteboards 

LMS: Sistemas de Gestión del Aprendizaje 

m-LMS: Sistemas de Gestión del Aprendizaje Móviles 

NEE: necesidades educativas especiales 

OMS: Organización Mundial de la Salud 

PANAS: Positive and Negative Affect Schedule  

SD: Síndrome de Down 

TD: Desarrollo Típico  
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VR: Realidad Virtual  


