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RESUMEN

Las metodologias activas estan ganando cada vez mas relevancia como enfoques pedagégicos innovadores que potencian el
desarrollo académico, personal, social y emocional de los estudiantes. Estas metodologias colocan al alumnado en el centro del
proceso de ensenanza y aprendizaje, empoderandolos como protagonistas activos. El objetivo de esta investigacion es identificar las
metodologias activas empleadas por el profesorado en la Comunidad Auténoma del Principado de Asturias, asi como su integracion
con herramientas tecnoldgicas. Para ello, se llevo a cabo un estudio con enfoque mixto, de caracter descriptivo y exploratorio, a partir
de una encuesta aplicada a una muestra de 557 docentes. Los resultados evidencian avances en la transformaciéon metodoldgica y la
flexibilidad pedagdgica en el sistema educativo, reflejados en un incremento progresivo de la incorporacion de estas metodologias en
la practica docente. Este estudio contribuye a ampliar la comprension de los procesos de aprendizaje y ensefianza y ofrece una base
solida para el desarrollo de futuras investigaciones orientadas a profundizar en la relacién entre metodologias activas, tecnologia
educativa y practica pedagoégica.

Palabras clave: metodologias activas, innovacion educativa, TIC, investigacion, aprendizaje activo.

Empowered Learning: Exploring Active Methodologies and Technologies in Basic Education

ABSTRACT

Active learning methodologies are gaining increasing relevance as innovative pedagogical approaches that enhance students’
academic, personal, social, and emotional development. These methodologies place learners at the center of the teaching and learning
process, empowering them as active participants. The objective of this research is to identify the active methodologies employed by
teachers in the Autonomous Community of the Principality of Asturias, as well as their integration with technological tools. To this
end, a mixed-methods study with a descriptive and exploratory design was conducted, based on a survey administered to a sample
of 557 teachers. The results show progress in methodological transformation and pedagogical flexibility within the education system,
reflected in a gradual increase in the incorporation of these methodologies into teaching practice. This study contributes to a broader
understanding of teaching and learning processes and provides a solid foundation for future research aimed at deepening the rela-
tionship between active methodologies, educational technology, and pedagogical practice.
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1. Introduccion

En las dos ultimas décadas los sistemas educativos han experimentado una transformacion profunda. Este cambio responde a
la necesidad de preparar al alumnado para un contexto global marcado por la digitalizacion acelerada, la interconexién cultural y la
complejidad social y econémica (Barrera Ciurana et al., 2025; UNESCO, 2023).

En este marco ha crecido el interés por las metodologias activas, siendo ejemplos el aprendizaje basado en proyectos, el aprendi-
zaje cooperativo o el aula invertida. Estas metodologias se alejan del modelo tradicional centrado en el docente y sittian al estudiante
como protagonista. El profesorado asume asi un rol de guia o mediador (Arias-Gago y Rodriguez-Garcia, 2020; Moncayo-Bermudez
y Prieto-Lopez, 2022).

La evidencia empirica respalda de forma consistente la eficacia de estas metodologias. Diversos meta-analisis y revisiones sis-
tematicas han documentado mejoras significativas en el rendimiento académico, la motivacion intrinseca y la retencion del conoci-
miento frente a los enfoques expositivos (Freeman et al., 2014; Theobald et al., 2020). Freeman et al. (2014) analizaron 225 estudios
en disciplinas STEM y demostraron que el aprendizaje activo mejora el rendimiento y reduce las tasas de fracaso. De forma similar,
Theobald et al. (2020) confirmaron beneficios en rendimiento, participacion y motivacion del alumnado en contextos diversos. Estos
efectos positivos se han encontrado en distintos niveles educativos, areas disciplinares y contextos culturales, lo que refuerza la apli-
cabilidad transversal de las metodologias activas (Beimel et al., 2024).

La neurociencia educativa aporta un marco explicativo a estos resultados. Investigaciones recientes muestran que la participacion
activa estimula procesos neurocognitivos clave. Entre ellos destacan la atencién sostenida, la codificacion significativa, la activacion
de redes neuronales multimodales y la consolidacion a largo plazo (Dyson et al., 2022; OECD, 2023; Ruiz Hidalgo y Ortega-Sanchez,
2022; Williamson et al., 2025). Desde esta perspectiva, el aprendizaje significativo no se limita a recibir informacion, sino que requiere
interaccion, experimentacion y reflexiéon metacognitiva (Fernandez Cerero et al., 2025).

El desarrollo de competencias para el siglo xx1 se ha convertido en un objetivo estratégico. Entre ellas destacan la creatividad, el
pensamiento critico, la colaboracion y la alfabetizacion digital (Castellanos Monroy y Rojas Villamil, 2023; UNESCO, 2023). Las meto-
dologias activas, apoyadas en tecnologias digitales, favorecen estas competencias, situando al alumnado en escenarios de resolucion
de problemas, comunicacion multimodal y gestion critica de la informacién (Consejeria de Educacion, 2024a).

A pesar del respaldo tedrico y empirico, persisten limitaciones en la practica. Algunos estudios muestran que los docentes perci-
ben carencias en su formacién digital y no se sienten plenamente capacitados (Fuentes et al., 2019). Otros autores sefialan la necesidad
de una actitud mas proactiva en el desarrollo de la competencia digital docente, condicion necesaria para responder a los cambios
pedagdgicos actuales (Hidson, 2021). Por ello, reforzar esta competencia se presenta como un requisito imprescindible para optimi-
zar la practica educativa.

En este contexto el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) impulsado por la integracion de tecnologias digitales cobra
relevancia (Barrera Ciurana et al., 2025; Elizondo Carmona, 2022). Cunha Melo et al. (2024), en un ensayo teérico, subrayan que el
DUA y la tecnologia son enfoques complementarios que cuando se coordinan resultan muy efectivos para atender al alumnado con
necesidades diversas, lo cual se vincula también con lo mencionado por Rubio Pulido (2022) que resalta que las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion (TIC) ofrecen distintas opciones para involucrar al alumnado en el proceso de ensefianza y aprendi-
zaje. El profesorado avanza hacia cambios metodolégicos impulsado por los avances tecnologicos y la necesidad de ofrecer procesos
formativos inclusivos (Basister et al., 2025; Navas-Bonilla et al., 2025).

En el contexto espafiol, el caso del Principado de Asturias constituye un ejemplo de como la implementacion coherente de politicas
educativas, la formacion docente y el uso equilibrado de metodologias activas pueden reflejarse en indicadores de calidad. Esto se
refleja en los resultados de las pruebas internacionales como PISA 2022 y TIMSS 2023, donde Asturias supera la media espafiola,
europea y de la OCDE en comprension lectora, matematicas, ciencias y competencia digital (Consejeria de Educacion, 2023, 2024a,
2024b). En 2018, ademas, Asturias figuraba entre las comunidades mas productivas en términos educativos junto con Murcia (Sicilia
y Simancas, 2023). Estos logros se vinculan, entre otros factores, a una apuesta sostenida por la innovacién metodologica, la equidad
educativa y la integracion tecnologica en el aula.

A nivel internacional, los documentos de la OECD (2023) ofrecen marcos comparativos que constituyen una fuente clave para
contextualizar la posicion de Espafa en el panorama global. En este sentido, Sicilia y Simancas (2023) subrayan la necesidad de pro-
fundizar en analisis regionales para identificar las politicas que mejor funcionan y aprender de las buenas practicas.

En Espana, el uso de metodologias activas esta respaldado por la normativa estatal y autonémica. La Ley Organica 3/2020 de
Educacién destaca la importancia de los métodos innovadores que fomentan la participacion y el compromiso del alumnado. Como
sefialan Escarbajal Frutos y Martinez Galera (2023), es el propio sistema educativo el que impulsa la incorporaciéon y empleo de las
metodologias activas en todos los niveles educativos, enfatizando la importancia de las estructuras de aprendizaje cooperativo como
se describen en la Orden ECD/65/2015.

Sin embargo, algunos estudios sefialan la predominancia del empleo de metodologias tradicionales, a pesar de existir evidencias
relacionadas con la efectividad de las metodologias activas. También muestran que muchos docentes combinan practicas tradiciona-
les con activas, adaptandolas al contexto (Abellan Toledo y Herrada Valverde, 2016; Alvarez et al., 2009). Los resultados obtenidos
por Araya-Crisdstomo y Urrutia (2022) concluyen que el uso en las aulas de metodologias activas por parte del profesorado es bajo,
reduciéndose a una pequena variedad de metodologias participativas sobre las que tienen una concepcion basica, meramente teérica.
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El informe TALIS de la OCDE (2009) respalda esta idea, indicando que, aunque la visién constructivista cuenta hoy en dia con un
mayor apoyo entre el profesorado, sigue siendo menor en la Europa meridional, donde predomina la ensefianza transmisiva.

Por tanto, el analisis conjunto de la literatura cientifica y la evidencia empirica invita a considerar las metodologias activas como
un elemento clave para afrontar los desafios educativos de la sociedad contemporanea. El objetivo principal de esta investigacion es
explorar las metodologias activas que estan siendo implementadas en los centros educativos del Principado de Asturias, especifica-
mente en las etapas de educacion basica (Educacion Primaria y Secundaria Obligatoria), prestando especial atencion a su integracion
con recursos digitales y a factores contextuales que condicionan su aplicacion. De este objetivo se derivan tres objetivos especificos:
(1) Identificar las metodologias activas mas empleadas por los docentes en el proceso formativo; (2) identificar el grado en que las
metodologias activas se complementan con el uso de recursos digitales en el entorno educativo; y (3) analizar la relacién existente
entre la implementacion de metodologias activas y variables contextuales como el tipo de centro y la etapa educativa.

2. Metodologia

El presente estudio se enmarca en un disefio exploratorio de caracter descriptivo, cuyo propdsito es examinar las metodologias
activas que actualmente se implementan en los centros educativos, asi como identificar el papel que desempefian las TIC en el de-
sarrollo de dichas practicas pedagodgicas. La investigacion se ha circunscrito a la Comunidad Auténoma del Principado de Asturias,
abarcando centros de ensefnanza obligatoria.

2.1. Participantes

La muestra esta constituida por 557 docentes de centros de ensefianza obligatoria de la Comunidad Auténoma del Principado de
Asturias. Su caracter variado y robusto en tamafio garantiza la fiabilidad estadistica de los analisis realizados.

Estos participantes proceden de 176 centros educativos de titularidad publica, concertada y privada, lo que representa una tasa
de respuesta del 46,7% respecto a los 377 centros contactados (Tabla 1).

Tabla 1
Distribucién de los participantes en cuanto al tipo de centro
N Porcentaje
Publico 454 18,7%
Concertado 84 15,1%
Privado 18 3,2%

Nota. N = numero total de casos.

En cuanto a la distribucion de los participantes, el 37% corresponde a docentes de Educacion Primaria y el 63% a docentes de
Educacién Secundaria. En relacién con la ubicacién de los centros, el 5,9% se localizan en zonas rurales, mientras que el 94,1% se
sitilan en entornos urbanos.

2.2. Instrumento de recogida de informacion

Se disefi6 un cuestionario ad hoc compuesto por tres preguntas: dos preguntas cerradas y una opcion de respuesta abierta. Esto
permitié obtener informacion tanto de caracter cuantitativo como cualitativo. La brevedad del instrumento minimizé la carga de
respuesta para los participantes y no requirié un proceso formal de validacién psicométrica, el cual es mas apropiado para escalas
complejas que miden constructos latentes. Las preguntas fueron formuladas con un lenguaje claro y preciso, enfocadas a los objetivos
de la investigacion.

La primera pregunta cerrada, de respuesta multiple, incluia un listado de metodologias activas, con el objetivo de identificar cua-
les eran aplicadas en la practica docente del profesorado participante. La segunda pregunta de respuesta abierta ofrecia la posibilidad
de que los participantes afiadieran otras metodologias activas no contempladas en el listado inicial, enriqueciendo asi la informacion
obtenida. Finalmente, la tltima pregunta de tipo dicotomico (si/no) indagaba si dichas metodologias activas se implementaban en
combinacién con recursos digitales. Ademads, se recogieron variables sociodemograficas relevantes para contextualizar los resultados:
tipo de centro educativo (publico, privado o concertado), ubicacion geografica del centro (rural o urbano) y etapa educativa en la que
ejercian docencia (Educacién Primaria o Educacion Secundaria).
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2.3. Procedimiento

El muestreo se llevo a cabo de manera intencional, seleccionando a docentes relevantes para los objetivos del estudio, lo que per-
miti6 obtener datos pertinentes sobre el tipo de metodologias activas y su integracion con recursos digitales.

Para la recogida de la informacion se estableci6 contacto con los centros educativos a través de sus correos institucionales, en-
viando una invitacién a participar en el estudio mediante correo electrénico. En dicho mensaje se solicitd que el cuestionario fuera
difundido entre los miembros del claustro docente de cada centro que utilizaran metodologias activas, con el fin de garantizar una
participacién amplia y diversa.

En cuanto al periodo de aplicacidn, el cuestionario se mantuvo abierto entre los meses de septiembre y diciembre de 2022. Con
el fin de aumentar la tasa de respuesta y, en consecuencia, la representatividad de la muestra, se realizaron recordatorios mensuales
a los centros.

El cuestionario fue disenado y administrado mediante la aplicaciéon Microsoft Forms, dado que se trata de la herramienta oficial
utilizada por la Consejeria de Educacion del Principado de Asturias. Esto garantizo no solo la accesibilidad y facilidad de uso para
los participantes, sino también la adecuacion a los protocolos institucionales. Asimismo, se garantizo en todo momento la confiden-
cialidad de los datos y el caracter voluntario de la participacion.

2.4. Analisis de los datos

El tratamiento estadistico de los datos se realizé con el paquete IBM SPSS Statistics, version 27. En primer lugar, se aplicd la prue-
ba de normalidad de Shapiro-Wilk para comprobar si la distribucién de los datos se ajustaba a una poblaciéon normal. Los resultados
indicaron que la muestra no seguia una distribuciéon normal, dando valores de p < 0,001 en las diferentes variables que conforman el
cuestionario.

A partir de esta comprobacion, se efectud un analisis descriptivo basado en frecuencias y tablas cruzadas, con el fin de caracteri-
zar la muestra y describir la distribucion de las variables. Posteriormente, se aplicé un andlisis correlacional mediante el coeficiente
de correlacion de Spearman al tratarse de una distribucién no normal (Ortiz Pinilla y Ortiz Rico, 2021), para explorar la relacion entre
las distintas variables.

En cuanto al analisis de contraste, dado que la muestra no presentaba una distribuciéon normal, se utilizaron pruebas no pa-
ramétricas: la U de Mann-Whitney para las variables dicotomicas y la prueba de Kruskal-Wallis (ANOVA de un factor) para aquellas
variables que contemplaban mas de dos categorias. Estos analisis permitieron identificar la existencia de diferencias estadisticamente
significativas en funcién de la etapa educativa y del tipo de centro respecto al resto de variables evaluadas. El tamafo del efecto se
estimo con criterios especificos. En la U de Mann-Whitney se siguieron los puntos de corte propuestos por Rosenthal y Rubin (2003):
pequetio entre 0,10 y < 0,30, moderado entre 0,30 y < 0,50 y grande cuando el valor es > 0,50. Para la prueba de Kruskal-Wallis, se
adoptaron los umbrales de Cohen (1988): minimo cuando es < 0,20, pequefio entre 0,20 y 0,50, moderado entre 0,50 y 0,80 y grande
cuando es > (,80.

Por ultimo, las respuestas a la pregunta abierta del cuestionario fueron sometidas a un analisis cualitativo de caracter manual
desarrollado por el investigador. Para la organizacion y sistematizacion de la informacion se emple6 el software Microsoft Excel, 1o
que permitio clasificar y codificar las aportaciones de los participantes de manera ordenada y facilitar su posterior interpretacion.
Este proceso implico la lectura exhaustiva de cada respuesta y la codificacion de ideas recurrentes, con el objetivo de extraer patrones
de informacion cualitativa que complementaran los resultados cuantitativos en lo relacionado con el uso de metodologias activas en
los centros educativos.

3. Resultados

Los datos muestran (Tabla 2), que entre el profesorado asturiano predominan metodologias como el aprendizaje cooperativo
(75,9%) y el aprendizaje basado en proyectos (61,4%), seguidas de la gamificacion y aprendizaje basado en juegos (40,9% y 39,7% res-
pectivamente). Por el contrario, metodologias como las comunidades de aprendizaje, las unidades integradas y el aprendizaje basado
en retos son escasamente utilizadas, con porcentajes del 4,7%, 7,7% y 12,9% respectivamente.

A su vez, dando respuesta a la pregunta de respuesta abierta, el profesorado mencioné una amplia variedad de metodologias
activas empleadas en sus aulas, entre las que destacan: estaciones de aprendizaje (N = 39), Aprendizaje Basado en Numeros (N = 36),
tertulias dialégicas (N = 33), rutinas de pensamiento (N = 29), trabajos de investigaciéon (N = 29), radio escolar (N = 16), miniproyectos
(N = 13), aprendizaje basado en el pensamiento (N = 13), inteligencias multiples (N = 11), robética (N = 10), huerto escolar (N = 8),
proyectos interdisciplinares (N = 8), videojuegos (N = 7), inteligencia emocional (N = 6), aulas dinamicas (N = 6), rueda DUA (N =6),
aprendizaje basado en videos (N =5), paisajes de aprendizaje (N = 5), espacios de aprendizaje (N = 5), talleres de funciones ejecutivas
(N =5), Whole Brain Teaching (N = 5), Building Thinking Classrooms (N = 4), Total Physical Response (N = 3), Computerise Assisted Learning
Language (N = 2), movimiento OAOA (N = 2) y filosofia Montessori (N = 1).
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Tabla 2
Metodologias activas empleadas en el aula

N Porcentaje
Aprendizaje Cooperativo 423 75,9%
Aprendizaje Basado en Proyectos 341 61,4%
Gamificacion 228 40,9%
Aprendizaje Basado en Juegos 220 39,7%
Clase Invertida 136 24,4%
Rincones de Aprendizaje 131 23,5%
Porfolio 120 21,5%
Aprendizaje Basado en Problemas 113 20,3%
Aprendizaje Servicio 103 18,5%
Escape Room / Breakout Educativo 85 15,3%
Aprendizaje Basado en Retos 72 12,9%
Unidades Integradas 43 7,7%
Comunidades de Aprendizaje 26 4,7%

Nota. N = nimero total de casos.

En relacién con las TIC, practicamente la totalidad del profesorado (99,6%) indicé utilizarlas en combinacion con metodologias
activas, indicando su integracién generalizada en la practica docente.

Al comparar la frecuencia de uso de metodologias entre etapas educativas (Tabla 3), se observa que en Educacién Primaria predomi-
nan el aprendizaje cooperativo (28,4%), el aprendizaje basado en proyectos (21,6%), los rincones de aprendizaje (17,8%), el aprendizaje
basado en juegos (17,6%) y la gamificacion (14,9%). Por otro lado, en Educacion Secundaria, destacan especialmente el aprendizaje coo-
perativo (47,7%), el aprendizaje basado en proyectos (39,7%), la gamificacion (26,1%), la clase invertida (20,1%) y el aprendizaje basado
en problemas (16,5%). En ambas etapas, las metodologias menos frecuentes son las comunidades de aprendizaje (1,8% y 2,9% respecti-
vamente), las unidades integradas (2,9% y 4,9% respectivamente) y el aprendizaje basado en retos (3,8% y 9,2% respectivamente).

Tabla 3
Frecuencia de uso de metodologias activas por etapa educativa

Etapa educativa

Metodologias activas p r
Primaria Secundaria

Aprendizaje Cooperativo 28,4% 47,7% 0,675 0,016
Clase Invertida 4,3% 20,1% <0,001 -0,202
Gamificacion 14,9% 26,1% 0,849 0,008
Aprendizaje Basado en Juegos 17,6% 15,2% 0,002 0,130
Escape Room / Breakout Educativo 5,8% 9,5% 0,872 0,005
Aprendizaje Servicio 5,9% 12,6% 0,261 -0,038
Aprendizaje Basado en Proyectos 21,6% 39,7% 0,302 -0,044
Aprendizaje Basado en Problemas 4,8% 16,5% <0,001 -0,160
Rincones de Aprendizaje 17,8% 5,8% <0,001 0,392
Comunidades de Aprendizaje 1,8% 2,9% 0,864 0,003
Unidades Integradas 2,9% 4,9% 0,962 0,001
Porfolio 5,2% 14,1% 0,001 -0,118
Aprendizaje Basado en Retos 3,8% 9,2% 0,147 -0,043

Nota. p = valor de significacion; r = tamafo del efecto.
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Al comparar las variables con la etapa educativa se observan diferencias estadisticamente significativas en algunas de las varia-
bles que lo componen. Sin embargo, el tamario del efecto indica que la conexién entre las variables es débil. Unicamente se observa
una relacién de magnitud moderada en la variable «rincones de aprendizaje» (r = 0,392), lo que refleja una asociacion apreciable,
aunque no fuerte.

Respecto al tipo de centro, se aprecian patrones similares (Tabla 4). En los centros de titularidad ptblica predominan el apren-
dizaje cooperativo (60,4%), el aprendizaje basado en proyectos (47,3%), el aprendizaje basado en juegos (33,5%) y la gamificacion
(32,4%). Por otra parte, en los centros concertados-privados se observa mayor presencia de metodologias como el aprendizaje coo-
perativo (15,6%), el aprendizaje basado en proyectos (14,1%), la gamificacion (13,6%), el aprendizaje servicio (10,8%) y el escape room
/ breakout educativo (10,2%). Se destaca el poco empleo que los diferentes centros hacen de las comunidades de aprendizaje (3,8% y
0,9% respectivamente).

Tabla 4
Frecuencia de uso de metodologias activas por tipo de centro

Tipo de centro

Metodologias activas P €
Publico Privado-Concertado

Aprendizaje Cooperativo 60,4% 15,6% 0,020 0,014

Clase Invertida 18% 6,5% 0,019 0,014

Gamificacion 32,4% 13,6% 0,377 0,004

Aprendizaje Basado en Juegos 33,5% 52% 0,315 0,004

Escape Room / Breakout 10,8% 10,2% 0,010 0,017

Aprendizaje Servicio 9,6% 10,8% 0,004 0,020

Aprendizaje Basado en Proyectos 47,3% 14,1% <0,001 0,027

Aprendizaje Basado en Problemas 15,1% 5,2% 0,079 0,009
Rincones de Aprendizaje 19,4% 4,1% 0,818 7,25e-4
Comunidades de Aprendizaje 3,8% 0,9% 0,983 6,33e-5

Unidades Integradas 6,1% 1,6% 0,274 0,005

Porfolio 16,5% 5% 0,236 0,005

Aprendizaje Basado en Retos 10,6% 2,3% 0,418 0,003

Nota. p = valor de significacion; €2 = tamano del efecto.

Al comparar las variables con el tipo de centro se observan diferencias estadisticamente significativas en algunas de las variables
que lo componen. La magnitud del efecto evidencia una relaciéon poco intensa, pero estadisticamente relevante.

Por otro lado, no se han encontrado diferencias estadisticamente significativas de ambas variables respecto a la variable relacio-
nada con las TIC, ya que se puede observar que el nivel de significacion (a) es mayor a 0,05 (p = 0,702 en la etapa educativa y p = 0,798
en tipo de centro).

Para averiguar si existe correlacion entre las variables de etapa educativa y tipo de centro con respecto a las diferentes metodolo-
glas activas y su empleo con las TIC, se utiliz6 el coeficiente de correlacion de Spearman. Se pueden observar valores tanto
inferiores como superiores a 0,05 (Tabla 5), donde los valores inferiores confirman la existencia de asociacién lineal entre las
variables.

Como se puede observar, existe relacién de la etapa educativa con las metodologias activas de «clase invertida», «aprendizaje ba-
sado en juegos», «aprendizaje basado en problemas», «rincones de aprendizaje» y “porfolio”, donde el nivel de significacion
presenta valores inferiores a 0,05, confirmandose asi la existencia de asociacidn entre las variables. En cuanto al tipo de centro existe
relacién de esta variable con las metodologias activas de «aprendizaje cooperativo», «clase invertida», «escape room / breakout
educativo», «aprendizaje servicio», «aprendizaje basado en proyectos» y «aprendizaje basado en problemas», debido a que el nivel
de signifi-cacién presenta valores inferiores a 0,05, lo que confirma la existencia de asociacién. Por otro lado, no se ha encontrado
relacion de ambas variables con la variable de las TIC.

Ademas, se observa que el valor rho, que permite distinguir entre correlaciones positivas y negativas, es muy bajo o bajo en todas
las variables. Esto muestra una correlacion débil entre las mismas.
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Tabla 5
Resultados del andlisis correlacional por etapa educativa y tipo de centro
Etapa educativa Tipo de centro
Metodologias activas
rho P rho P
Aprendizaje Cooperativo 0,018 0,675 -0,097 0,022
Clase Invertida -0,.227 <0,001 -0,118 0,005
Gamificacion -0,008 0,849 -0,057 0,177
Aprendizaje Basado en Juegos 0,129 0,002 0,062 0,144
Escape Room / Breakout Educativo 0,007 0,872 -0,118 0,005
Aprendizaje Servicio -0,048 0,261 -0,136 0,001
Aprendizaje Basado en Proyectos -0,044 0,302 -0,153 <0,001
Aprendizaje Basado en Problemas -0,191 <0,001 -0,095 0,025
Rincones de Aprendizaje 0,445 <0,001 0,009 0,825
Comunidades de Aprendizaje 0,007 0,864 -0,006 0,897
Unidades Integradas 0,002 0,962 -0,014 0,738
Porfolio -0,138 0,001 -0,065 0,123
Aprendizaje Basado en Retos -0,062 0,147 -0,001 0,973
TIC -0,016 0,700 -0,028 0,504

Nota. tho = valor del coeficiente de correlacion rho de Spearman; p = valor de significacion.

4. Discusién y conclusiones

La finalidad de este estudio ha sido profundizar en el uso de metodologias activas orientadas al desarrollo competencial, en con-
sonancia con las directrices normativas y con la evidencia cientifica reciente. Los resultados confirman que el profesorado asturiano
incorpora con frecuencia metodologias activas consolidadas en el &mbito educativo, especialmente el aprendizaje cooperativo y el
aprendizaje basado en proyectos. Estos hallazgos coinciden con estudios previos que destacan el papel central de estas metodologias
en el aula (Abellan Toledo y Herrada Valverde, 2016; Barrera Ciurana et al., 2025). También se relaciona con meta-analisis interna-
cionales que documentan su impacto positivo en el rendimiento, la motivacion y la retencién del conocimiento (Freeman et al., 2014;
Theobald et al., 2020) probablemente debido a su facilidad de implementacion, a la abundante formacion ofertada en torno a ellas y
al apoyo normativo que reciben en la legislacion actual (LOMLOE, 2020). Este patron sugiere consolidar y profundizar estas practi-
cas, clarificando expectativas curriculares sobre evaluacion competencial y favoreciendo condiciones organizativas que sostengan su
continuidad.

Por el contrario, otras metodologias activas como las comunidades de aprendizaje y las unidades integradas o el aprendizaje
basado en retos aparecen escasamente representadas. Este hecho puede relacionarse con la mayor complejidad organizativa y estruc-
tural que requieren, asi como con la necesidad de coordinacién docente y de apoyo institucional para su adecuada implementacion.
Investigaciones previas sefialan la falta de tiempo, formacion especifica y acompafiamiento docente como factores que limitan la
expansion de estas metodologias en los centros educativos (Bolivar, 2017).

Asimismo, resulta relevante la amplia diversidad metodologica identificada mas alla de las opciones clasicas, que incluye pro-
puestas como estaciones de aprendizaje, tertulias dialdgicas, rutinas de pensamiento, robdtica, paisajes de aprendizaje o filosofia
Montessori. Esta variedad evidencia un panorama docente en el que las metodologias activas no se conciben como un bloque homo-
géneo, sino como un ecosistema flexible y adaptativo, donde el profesorado combina enfoques segtin las necesidades del alumnado,
los recursos disponibles y los objetivos educativos. La incorporacién de innovaciones recientes como Building Thinking Classrooms o
la rueda DUA, junto a otras mas consolidadas como el Aprendizaje Basado en Ntimeros o Montessori, muestra un proceso de hibri-
daciéon metodolodgica que podria considerarse un rasgo caracteristico de la practica docente actual.

Estos datos hay que interpretarlos como un indicio de la progresiva superacion de practicas centradas en la transmision, no
obstante, cabe matizar que el discurso docente no siempre se corresponde con la practica real en el aula. Investigaciones previas
advierten que, aun cuando el profesorado afirma implementar metodologias activas, la realidad suele reflejar una combinacién con
enfoques mas tradicionales (Latorre Cosculluela et al., 2021; Lépez-Alegria y Fraile, 2023). Este aspecto invita a futuras investigacio-
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nes de caracter observacional que permitan contrastar la autopercepcién docente con la practica efectiva. A nivel asturiano y estatal,
resulta pertinente que la mejora del sistema tenga en cuenta evidencias de aula para orientar las decisiones.

El papel de las TIC merece especial atencion. La casi universal integracién en combinaciéon con metodologias activas confirma
su papel como herramientas transversales en el contexto educativo actual. Este dato respalda la idea de que la digitalizaciéon no se
entiende como un recurso aislado, sino como un mediador pedagdgico que potencia la implementacion de metodologias activas (Ba-
silotta Gomez-Pablos y Garcia-Barrera, 2024). Esto coincide con estudios que demuestran como la combinacién de enfoques activos y
recursos digitales genera aprendizajes mas motivadores, transferibles y significativos, al tiempo que desarrolla la competencia digital
del alumnado (Cunha Melo et al., 2024; Rubio Pulido, 2022). Ademas, estos resultados se relacionan con trabajos que exploran la
integracion de tecnologias y principios del DUA, destacando beneficios en inclusion, participacion y personalizacion del aprendizaje
en contextos diversos (Barrera Ciurana et al., 2025; Elizondo Carmona, 2022).

No obstante, el alto uso de tecnologia por parte de los docentes contrasta parcialmente con estudios que sefialan carencias en la
capacitacion digital del profesorado y una baja explotacion del potencial de las TIC en las aulas (Fuentes et al., 2019; Hidson, 2021).
Esta discrepancia puede explicarse por el contexto particular del Principado de Asturias, que en los tltimos afios ha impulsado poli-
ticas educativas centradas en la innovaciéon metodoldgica, la equidad y la integracion tecnolodgica, lo cual se refleja en los resultados
obtenidos en PISA 2022 y TIMSS 2023 (Consejeria de Educacion, 2023, 2024a, 2024b). Esto refuerza la idea de que la formacién do-
cente en competencia digital es un factor clave para consolidar la transiciéon hacia modelos educativos mas activos e inclusivos (Nin
Piriz y Tamayo Ancona, 2024).

Otro resultado destacable se refiere a las diferencias observadas en el uso de metodologias activas en funcion de la etapa edu-
cativa y el tipo de centro. En Educacion Primaria destacan los rincones de aprendizaje y el aprendizaje basado en juegos, mientras
que en Educacién Secundaria cobran mayor protagonismo metodologias como la clase invertida, el aprendizaje servicio, el apren-
dizaje basado en problemas y el porfolio. Esta distribucion es coherente con estudios previos que sefialan que en las etapas iniciales
predominan enfoques lidicos y experienciales adaptados al desarrollo infantil (Bésquez Ledn et al., 2024), mientras que en etapas
superiores se adoptan metodologias mds vinculadas a la autonomia, la investigacion y la reflexion critica del alumnado (Bergmann
y Sams, 2012; Hernandez-Sellés et al., 2019).

En cuanto al tipo de centro, los resultados reflejan un uso generalizado del aprendizaje cooperativo y del aprendizaje basado en
proyectos en centros tanto ptiblicos como concertados-privados, lo cual coincide con la consolidaciéon de estas metodologias como
referentes en la innovacién educativa (Botella Nicolas y Ramos Ramos, 2019; Pérez Salgado et al., 2022). Sin embargo, se observa
un mayor empleo del aprendizaje servicio y de propuestas como el escape room / breakout educativo, lo que puede vincularse con un
mayor margen de autonomia organizativa y recursos destinados a experiencias innovadoras (Navarro-Mateos y Pérez-Lopez, 2021;
Valldecabres Hermoso y Lopez Secanel, 2024).

Por otro lado, los analisis correlacionales muestran asociaciones estadisticamente significativas, aunque de magnitud baja, entre
la etapa educativa y metodologias como la clase invertida, el aprendizaje basado en juegos, el aprendizaje basado en problemas,
los rincones de aprendizaje y el porfolio. Esto refuerza la idea de que la seleccion metodolédgica responde a criterios adaptativos en
funcién de la edad y necesidades de los estudiantes (Escarbajal Frutos y Martinez Galera, 2023). La tinica correlacion moderada se
observa en los rincones de aprendizaje en Primaria, lo que confirma su valor como estrategia de diferenciacion y personalizaciéon en
estas edades (Sanahuja Ribés et al., 2024).

En relacion con las TIC, no se encontraron diferencias significativas entre etapas ni tipos de centro, lo que coincide con estudios
recientes que muestran la digitalizaciéon como un fenémeno transversal y normalizado en el sistema educativo (Cabero-Almenara et
al., 2025; Pardo Baldovi et al., 2025). No obstante, la literatura advierte que su mera presencia no garantiza un impacto pedagégico
transformador, siendo necesario un enfoque intencional que las vincule al desarrollo competencial y a las metodologias activas (Re-
decker, 2017).

En conjunto, los resultados sugieren que el profesorado asturiano se encuentra en un proceso de consolidacion de metodologias
activas diversificadas, adaptadas a las caracteristicas de cada etapa y centro, pero todavia con retos pendientes en la adopcion de
enfoques mas integradores y sistémicos. Estos hallazgos invitan a promover formacion continua y politicas de apoyo institucional
que favorezcan la sostenibilidad de metodologias transformadoras, especialmente aquellas que requieren mayor implicacion orga-
nizativa. En términos educativos, la mejora pasa por sistematizar lo que ya funciona, introducir gradualmente lo mds complejo con
apoyos didacticos y documentar evidencias de aprendizaje para la mejora continua.

Por tanto, los resultados muestran que la educacién asturiana estd alineada con las tendencias internacionales y con propuestas
para el desarrollo de competencias del siglo xx1 (Castellanos Monroy y Rojas Villamil, 2023; UNESCO, 2023). Este cambio puede tra-
ducirse, como se ha estudiado en diversas investigaciones, en aprendizajes mas profundos, participativos y orientados al desarrollo
integral del alumnado, en consonancia con los principios de la neurociencia educativa que destacan la importancia de la participacion
activa y la metacognicion para la consolidacion del conocimiento (Dyson et al., 2022; Fernandez Cerero et al., 2025; Ruiz Hidalgo y
Ortega-Sanchez, 2022).

De cara al futuro, resulta imprescindible avanzar hacia una politica educativa y de formacién docente que no solo impulse me-
todologias activas ya consolidadas, sino que también favorezca propuestas mas inclusivas, interdisciplinares y transformadoras.
Asimismo, seria recomendable realizar investigaciones observacionales y longitudinales que permitan contrastar la autopercepcion
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docente con las practicas reales en el aula y profundizar en el impacto de estas metodologias sobre el aprendizaje y la equidad edu-
cativa.

Entre las principales limitaciones del estudio cabe sefalar que los datos se basan en la autopercepcion del profesorado mediante
un cuestionario, lo que puede conllevar sesgos de deseabilidad social y discrepancias con la practica real. Ademas, la naturaleza
transversal de la investigacion impide establecer relaciones causales entre las variables, limitandose a mostrar asociaciones significa-
tivas. Otra limitacion reside en la representatividad de la muestra, si bien se contacté con la totalidad de los centros de la region de
Asturias, la participacion fue voluntaria, por lo que no es posible generalizar directamente los resultados a otros contextos. Finalmen-
te, el uso de técnicas estadisticas no paramétricas, aunque adecuadas a la naturaleza de los datos, aporta informacion descriptiva y
asociativa, sin profundizar en los procesos pedagdgicos subyacentes.

De este modo, los resultados deben entenderse como una aproximacion inicial valida para identificar patrones y generar hipote-
sis, pero que requiere ser complementada con estudios futuros. Se propone como lineas de investigacion el desarrollo y validacion de
instrumentos mas amplios, asi como la incorporacion de metodologias cualitativas, como observaciones directas o entrevistas, que
permitan captar mejor la realidad del aula y las percepciones docentes. También seria conveniente desarrollar estudios longitudinales
que faciliten comprender la evolucién en la implementacién de metodologias activas y su relacion con la formacion del profesorado.
Otra linea de interés es analizar el impacto real de estas metodologias en la inclusiéon del alumnado, incorporando la voz de estudian-
tes y familias. Finalmente, se sugiere explorar con mayor profundidad la integracién de las TIC en metodologias activas enfocadas a
la calidad de las practicas digitales y su vinculacién con el desarrollo competencial.

Financiacion

El presente estudio forma parte de una investigaciéon mas amplia de tesis doctoral que se realiza con el apoyo de la Ayuda Se-
vero Ochoa para la investigacion y docencia del Principado de Asturias, convocatoria 2021 (Referencia: BP21-067).
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