INFANCIAS QUE
PROTOTIPAN EL

MUNDO:

GAMIFICACION, IAY PENSAMIENTO DE DISENO
EN LA PRIMERA INFANCIA




Infancias que prototipan el mundo: Gamificacion, IAy pensamiento de disefio en la primera infancia / Anderson Dominguez Chamorro [y otros 9]; compilado
por: Anderson Dominguez Chamorro, Luciana Pertuz Altamiranda y Van

Navarro Angarita. -- Barranquilla: Sello Editorial Americana 2025.

147 paginas.; ilustraciones, 17*24cm
ISBN 978-958-5169-97-5 (version digital)

Nota: incluye referencias bibliogréficas, al final de la obra (paginas: 136 -147)

1.Corporacién Universitaria Americana -— Proyectos de investigacion 2. Educacion preescolar -- Metodologia -- investigaciones 3.Tecnologia educativa
- investigaciones. 4. Juegos — Uso en la educacion. 5. Inteligencia artificial - Uso en la educacion — investigaciones. 6. Metodologia de la ensefianza. 7.

Innovaciones educativas. 8. Nifios - Desarrollo — Habili sociales. 9.
1. Dominguez Chamorro, Anderson, coautor. 1. Pertuz Altamiranda, Luciana, coautor. III. Navarro Angarita, Vanessa, coautor. IV. Moreno Fonseca, Jakeline,
coautor. V. Palencia Barraza, Karen Milena, coautor. VI. Prieto Barrios, Sandy, coautor. VIL. Blanco Armella, Eunice Tatiana, coautor. VIII. Pacheco Polo,

i6n emocional en nifios.

Jennifer, coautor. TX. Matajira Rojas, Mara Elvira, coautor. TX. Titulo.

372.211431 SCDD23ed.
Corporacién Universitaria Americana-Sistema de Bibliotecas

SELLO EDITORIAL

AMERICANA

Corporacién Universitaria Americana ©
Sello Editorial Americana©
ISBN Digital: 978-958-5169-97-5

INFANCIAS QUE PROTOTIPAN EL MUNDO: GAMIFICACION, IA Y PENSAMIENTO DE DISENO
EN LA PRIMERA INFANCIA

COMPILADORES: Anderson Dominguez Chamorro, Luciana Pertuz Altamiranda, Vanessa Navarro Angarita

AUTORES: Anderson Dominguez Chamorro, Jakeline Moreno Fonseca, Karen Milena Palencia Barraza, Sandy
Prieto Barrios, Vanessa Navarro Angarita, Luciana Pertuz Altamiranda, Stephanie Saumett Molinares, Eunice
Tatiana Blanco Armella, Jennifer Pacheco Polo, Maria Elvira Matajira Rojas, Magret Martinez Gaibao, Pablo
Palencia Dominguez

Presidente

JAIME ENRIQUE MUNOZ

Rectora Nacional

ALBA LUCIA CORREDOR GOMEZ
Vicerrector Académico Nacional
MARIBEL YOLANDA MOLINA CORREA
Vicerrector de Investigacién Nacional
RICARDO SIMANCAS TRUJILLO
Coordinacion Sello Editorial

EVA LUNA CONTRERAS MARINO

Sello Editorial Americana
selloeditorialamericana@americana.edu.co

Diagramacién y portada: Kelly J. Isaacs Gonzalez
Imagen portada: Freepik.com

Correccion de estilo: Eva Luna Contreras Marifio
1a edicion: 2025-12-01

bli ducida. al d

Todos los derechos reservados. Ninguna parte de esta ion puede ser re en sistema recuperable o transmitida en ninguna forma
o por medio electrénico, mecanico, fotocopia, grabacién, u otro sin previa autorizacion por escrito del Sello Editorial Americanay de los autores. Los concep-
tos expresados en este d. son r bilidad iva de los autores y no necesariamente corresponden con los de la Corporacién Universitaria
Americanay da cumplimiento al Depdsito Legal segun lo establecido en la Ley 44 de 1993, los decretos 460 del 16 de marzo de 1995, el 2150 de 1995, el 358 de
2000y la Ley 1379 de 2010.




INFANCIAS QUE PROTOTIPAN EL MUNDO: _
GAMIFICACION, IA'Y PENSAMIENTO DE DISENO
EN LA PRIMERA INFANCIA

Compiladores
Anderson Dominguez Chamorro,
Luciana Pertuz Altamiranda
Vanessa Navarro Angarita

Autores
Anderson Dominguez Chamorro
Jakeline Moreno Fonseca
Karen Milena Palencia Barraza
Sandy Prieto Barrios
Vanessa Navarro Angarita
Luciana Pertuz Altamiranda
Stephanie Saumett Molinares
Eunice Tatiana Blanco Armella
Jennifer Pacheco Polo
Maria Elvira Matajira Rojas
Magret Martinez Gaibao
Pablo Palencia Dominguez



35

63

83

115

PROLOGO

ENTORNO BASADO EN GAMIFICACION PARA EL
DESARROLLO DE HABILIDADES SOCIALES EN NINOS
CON TRASTORNO ESPECTRO AUTISTA: UN CASO DE
ESTUDIO DE UN NINO CON ASPERGER.

DESIGN THINKING EN LA REGULACION EMOCIONAL
EN NINOS DE 3 A 5 ANOS COMO MEDIDA PREVENTIVA
A LA SALUD MENTAL EN NINOS

DESARROLLO DE LA COMPRENSION LECTORA A
TRAVES DE ESTRATEGIAS DIDACTICAS GAMIFICADAS
EN NINOS DE 5-6 ANOS EN EL DEPARTAMENTO DEL
ATLANTICO.

RESCATE LINGUISTICO DE LA COMUNIDAD MOKANA:
DISENO DE EXPERIENCIAS AUTENTICAS BASADOS EN
STORYTELLING, LAS TIC E INTELIGENCIA ARTIFICIAL
GENERATIVA EN EDUCACION PRIMARIA.

DESIGN THINKING PARA MEJORA DE LA LECTO-
ESCRITURAENNINOSDE5A6 ANOSDELAINSTITUCION
EDUCATIVA DISTRITAL LA PRESENTACION EN LA
CIUDAD DE BARRANQUILLA



n un tiempo de transformacion radical en las practicas educativas, donde el aula

se convierte en un espacio expandido de innovacion, cultura y subjetividad, este

libro retine cinco experiencias investigativas que apuestan por resignificar la infan-
cia como sujeto epistémico, emocional y creador. Bajo el titulo Infancias que prototipan
el mundo, la presente compilacién propone un giro de mirada: no se trata de adaptar a
los niflos al mundo adulto, sino de permitir que su capacidad de juego, disefio y afecto se
proyecte como herramienta de reinvenciéon educativa.

Esta obra se inscribe en un horizonte que articula gamificacién activa, pensamiento de
disefio e inteligencia artificial con metodologias como el estudio de caso, el disefio basado
en investigacion (DBR) y el enfoque preexperimental, siempre centradas en el sujeto in-
fantil y su contexto. No hay aqui recetas ni soluciones rapidas, sino prototipos de futuro
que emergen desde la observacion situada, la colaboracién interdisciplinar y la validacion
comunitaria.

El primer capitulo presenta el disefio de un entorno gamificado adaptativo para un nifio
con Asperger, centrado en el desarrollo de habilidades sociales mediante retroalimentaciéon
estratégica, personalizacion y dinamicas simbdlicas. El enfoque DBR permitié construir
un mapa ludico alineado con las necesidades especificas del participante, en didlogo con
expertos y con el soporte de una narrativa inmersiva. El juego aqui no es evasion: es me-

diacidn afectiva, herramienta de interaccion y escenario de inclusion.

El segundo capitulo introduce el Design Thinking como marco para desarrollar la regula-
cién emocional en nifos de 3 a 5 afos. A través de sesiones progresivas y juego simbolico,
se promueve la expresién emocional adaptativa y la autorregulacion desde la logica del
disefio: empatia, ideacion y testeo se convierten en estrategias pedagdgicas. Los hallazgos
muestran mejoras significativas, lo que refuerza el potencial preventivo del disefio como
cuidado de la salud mental infantil.

En el tercer capitulo, la gamificacion se aplica al fortalecimiento de la comprension lec-
tora en niflos de 5-6 afios dentro del modelo Escuela Nueva. La propuesta combina retos
interactivos, narrativa digital y secuencias didacticas lidicas, evidenciando mejoras signi-
ficativas frente al grupo control. Aunque los resultados son preliminares, la investigacion
destaca el valor de la tecnologia educativa como mediadora de procesos cognitivos y afec-
tivos desde edades tempranas.
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El cuarto capitulo es una apuesta profundamente ética y epistemoldgica: una experiencia
de rescate lingiiistico del pueblo Mokana mediante herramientas de inteligencia artificial
generativa. Aqui, storytelling, cosmogonia ancestral y TIC se entrelazan en una secuencia
pedagdgica co-disefiada con actores comunitarios, incluyendo la validacion espiritual de
la Mayora. El resultado es un modelo intercultural de alfabetizacién situado, estructurado
por niveles, y mediado por IA como herramienta de visualizacién cultural, no como im-
posicion tecnoldgica.

Finalmente, el quinto capitulo documenta una intervencién con Design Thinking para
mejorar la lectoescritura en nifas de 5 a 6 afios, usando mapas de empatia, prototipos ludi-
cos y evaluacion de valor. El analisis revela desafios especificos en vocabulario y expresion
escrita, lo que permite disefiar un marco didactico replicable, sensible al contexto y centra-
do en la creatividad infantil como motor de aprendizaje.

Como este libro es, ante todo, una invitacidn, sus paginas se escriben desde la conviccion
de que los nifios aprenden lo que perciben como significativo (Svinicki, 2004), y que nues-
tra tarea como educadores y disefiadores de experiencias es conectar esos aprendizajes con
su mundo vivido, sus preguntas cotidianas y sus futuros posibles (Nilson, 2016). Los ca-
pitulos aqui reunidos no solo exponen contenidos, sino que encarnan la préctica reflexiva
de docentes-investigadores que, al igual que los maestros expertos descritos por Ericsson,
Hattie y Schempp, organizan el conocimiento no para transmitirlo, sino para activar la
percepcion, la decision y la accion de los estudiantes (Ericsson & Pool, 2016; Hattie, 2003).
Cada propuesta didactica que aqui se presenta nace del oficio comprometido de quienes
no solo dominan el saber, sino que lo reconfiguran con empatia, evidencia y propdsito:
ensefiar para la vida, con la vida y desde la vida.

Anderson Dominguez
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Resumen

Este estudio presenta el diseio inicial de un entorno gamificado orientado
al desarrollo de habilidades sociales en un nifio diagnosticado con sindro-
me de Asperger, mediante un enfoque de Investigacion Basada en Disefio
(DBR). La intervencion se estructuro en tres fases: caracterizacion, disefio
iterativo y evaluacién con expertos. Se utiliz6 una adaptacién del Cuestio-
nario de Habilidades de Interaccién Social (CHIS) de Monjas (2009), com-
puesto por 48 items distribuidos en seis categorias. Los resultados iniciales
evidenciaron mayores dificultades en la gestion emocional y la solucién
de conflictos interpersonales, lo que orientd el disefio hacia mecanicas de
juego centradas en la retroalimentacion ajustada, el desbloqueo progresi-
vo y la personalizacién de trayectorias. Durante los grupos focales, se in-
corporaron elementos como personajes guia, acertijos colaborativos y un
mapa de juego estructurado como ecosistema simbolico. El entorno fue
co-diseniado a partir de las caracteristicas del participante, promoviendo
interacciones sociales desde la experiencia ludica y significativa. El estudio
se encuentra en una fase exploratoria, con ciclos de iteraciéon en desarro-
llo, y proyecta su validacion futura como estrategia pedagogica adaptable a
contextos educativos inclusivos.

Palabras Clave: Co-disefio; Gamificacion; Habilidades sociales; Investiga-
cion basada en disefio TEA.

1 Capitulo de libro resultado de investigacién. Producto Colaborativo de los grupos de investigacion Ciencias sociales humanas y de
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Abstract

This study presents the initial design of a gamified environment aimed
at fostering social skills in a child diagnosed with Asperger’s syndrome,
through a Design-Based Research (DBR) approach. The intervention was
structured into three phases: characterization, iterative design, and expert
evaluation. An adaptation of the Social Interaction Skills Questionnaire
(CHIS) by Monjas (2009) was employed, consisting of 48 items distributed
across six categories. Initial results revealed greater difficulties in emotional
regulation and interpersonal conflict resolution, which guided the design
toward game mechanics focused on tailored feedback, progressive unlock-
ing, and personalized learning paths. During focus groups, elements such
as guide characters, collaborative puzzles, and a game map conceived as a
symbolic ecosystem were incorporated. The environment was co-designed
based on the participant’s characteristics, promoting social interactions
through meaningful and playful experiences. The study is currently in an
exploratory stage, with ongoing iterative cycles, and envisions future vali-
dation as a pedagogical strategy adaptable to inclusive educational contexts.

Keywords: Co-design; Gamification; Social skills; Design-based research;
ASD.



1. INTRODUCCION

1.1 Competencias o habilidades sociales

Las habilidades sociales, tal y como se conceptualizan a mediados
del siglo XX, han evolucionado desde comportamientos expresivos basicos
hasta competencias interpersonales complejas que pueden cultivarse y en-
sefiarse. Salter (1949) fue pionero en el primer enfoque sistematico de las
habilidades sociales, haciendo hincapié en la expresion emocional como
piedra angular de la modificacién de la conducta. Sus seis técnicas, que
incluian la expresion de emociones verbales y faciales, estaban diseniadas
para aumentar la expresividad social, sentando las bases para el trabajo
posterior de Wolpe (1958), que acund el término conducta asertiva. El tra-
bajo de Wolpe desplazé el foco de atencién de la agresion a un espectro mas
amplio de conductas interpersonales, facilitando el desarrollo de la teoria
de las habilidades sociales dentro de las terapias conductuales.

Teoricos posteriores como Caballo (1986) y Gil (1993) contribuye-
ron al perfeccionamiento de las habilidades sociales enamorandose como
conductas que deben ser apropiadas para contextos sociales especificos,
evitando asi los escollos de un enfoque unico. Segin Caballo, las habili-
dades sociales son conductas que resuelven problemas inmediatos a la vez
que previenen otros futuros, reconociendo la variabilidad situacional de las
interacciones sociales. Gil (1993) desarrollé aun mads esta nocién afirman-
do que las habilidades sociales pueden aprenderse y ensefarse, alineandose
con la teoria del aprendizaje social de Bandura (1963), que explica cémo los
individuos desarrollan estas habilidades a través de la observacion y las in-
teracciones reciprocas entre factores personales, cognitivos y ambientales.

Monjas (1992) destaca la importancia de seleccionar habilidades
sociales relevantes y funcionales para los nifios, haciendo hincapié en su
desarrollo en entornos sociales clave. Estas habilidades deben ser reforza-
das tanto por los compafieros como por los adultos y generalizadas en dis-
tintos entornos. Las habilidades fundacionales de interaccién social, como
sonreir, saludar y practicar la cortesia, aunque a menudo se consideran for-
malidades, desempefian un papel crucial en el desarrollo interpersonal de
los nifios. Ademas, habilidades como cooperar, compartir e iniciar conver-
saciones son fundamentales para formar y mantener amistades, esenciales
para un crecimiento social y emocional positivo. Monjas explora ademas el
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desarrollo de la asertividad, donde los nifios aprenden a expresar sus emo-
ciones y a defender sus derechos respetando a los demas. En tltima instan-
cia, estas habilidades son vitales para resolver conflictos interpersonales y
establecer relaciones constructivas con los adultos, fomentando una mejor
adaptacion social y mejores resultados conductuales.

En ese sentido, las habilidades sociales son fundamentales en la
educacion infantil, ya que contribuyen al desarrollo integral de los nifios
y a su integracién en la sociedad. Estas habilidades estan relacionadas con
las habilidades blandas y son importantes para construir relaciones y vin-
culos de calidad con diferentes tipos de personas (Elliott & Gresham, 1987;
Gresham, 1986; Merrell & Gimpel, 2014; Nangle et al., 2010). Roca (2007)
afirma que las habilidades sociales son un conjunto de habitos que permi-
ten a las personas comunicarse de forma efectiva y satisfactoria a la vez que
les proporcionan bienestar y logran metas y objetivos sin que nadie pueda
impedirlo. Las habilidades sociales son un conjunto de comportamientos,
pero a nivel de pensamientos y sentimientos, que nos permiten mejorar las
relaciones, mejorar nuestra sensacion de bienestar y nos ayudan a conse-
guir nuestros objetivos (Chacon & Morales, 2013).

Asi mismo, las habilidades sociales son fundamentales para el bien-
estar de los estudiantes en su vida diaria, tanto en la escuela como en sus
relaciones con compaieros y familiares. Un adecuado desarrollo de estas
competencias contribuye significativamente al desempefio académico y al
progreso en el aprendizaje (Malecki & Elliot, 2002; Welsh et al., 2001). Los
alumnos que poseen habilidades sociales bien desarrolladas comprenden
cuando y como aplicar diversos comportamientos sociales de manera apro-
piada, desde la modulacién del tono de voz hasta la colaboracién efectiva
en momentos de conflicto (Gresham & Elliott, 2008). Carecer de estas habi-
lidades puede asociarse con un bajo rendimiento académico y dificultades
para adaptarse socialmente, con posibles consecuencias negativas para la
salud mental en etapas posteriores (Langeveld et al., 2012; Tantam, 2000).
En linea con esto, Scott (2015) resalta en su articulo para la UNESCO la
importancia crucial de las competencias sociales en el desarrollo integral
de los nifos, incluyendo areas como el trabajo en equipo, la empatia y la
resolucion de conflictos.

Por otro lado, el desarrollo infantil esta influenciado por una
compleja red de entornos interconectados, segiin sefialan Woolley y Gro-
gan-Kaylor (2006). La Teoria de Sistemas Ecoldgicos de Bronfenbrenner



destaca la importancia de considerar factores individuales, familiares,
comunitarios, sociales y estructurales en este proceso (Bronfenbrenner,
1974). La relacion entre padres e hijos puede ser impactada por una varie-
dad de factores dentro de este sistema mas amplio, que van desde la pobre-
zay la cohesion social hasta experiencias personales de trauma o resiliencia
(Chaudry y Wimer, 2016; Leventhal y Brooks-Gunn, 2003; Masten, 2019;
McEwen et al., 2015).

En este contexto, la interaccion entre iguales se ha identificado
como un factor clave para mejorar el compromiso social de las personas
con discapacidad, facilitando su participacion en la vida comunitaria en
general (Carter & Hughes, 2005; Vaughn et al., 2003; White et al., 2007).
A pesar de la disponibilidad de diversas intervenciones en habilidades so-
ciales, muchas no cumplen con las practicas basadas en la evidencia, tal
como se enfatizé en la autorizacion de IDEA en 2004. Los déficits en ha-
bilidades sociales son una caracteristica central del trastorno del espectro
autista (TEA) y presentan obstdculos significativos para la inclusién y la
independencia (Carter et al., 2005). Aunque los individuos con habilida-
des sociales mas fuertes estan mejor posicionados para prosperar en entor-
nos integrados, superar estos retos sigue siendo complejo (Weiss & Harris,
2001). Las estrategias mediadas por iguales, el modelado en video y las
técnicas cognitivo-conductuales han demostrado su eficacia para abordar
estos déficits; no obstante, son estrategias de plano terapeuta y no tanto
educativo (Delano & Snell, 2006; Laushey & Heflin, 2000).

1.2 Autismo

El Trastorno del Espectro Autista (TEA) se caracteriza por defi-
ciencias significativas en la comunicacion social, comportamientos repe-
titivos e intereses restringidos, que afectan a individuos en diversas etapas
del desarrollo (Lai et al., 2014). La disfuncidn social es una caracteristica
prominente del TEA, que contribuye a resultados adversos como el acoso
escolar, el abandono escolar y un menor acceso a la educacion superior, el
empleo y la vida independiente (Helles et al., 2015; Neary et al.,, 2015). La
ansiedad social comdrbida agrava aiin mas estas dificultades, dando lugar a
conductas de evitacion y a una menor motivacion social (Spain & Blainey,
2015). A pesar de la amplia investigacidn sobre las intervenciones de habi-
lidades sociales, la remediacion completa de los déficits sociales sigue sien-
do dificil de alcanzar, y los impedimentos sociales siguen planteando retos
importantes, incluso para las personas que reciben tratamiento (Howlin,
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2005). Estos hallazgos subrayan la necesidad de intervenciones mas espe-
cificas, sobre todo porque los desafios sociales a menudo se vuelven mas
pronunciados durante la adolescencia, cuando las demandas de las interac-
ciones con los compaiieros se intensifican (Picci & Scherf, 2015).

Los retos de interaccion social en individuos con TEA se derivan
de las dificultades para interpretar y responder a las sefiales sociales y emo-
cionales, como el contacto visual y las expresiones faciales (Vandereycken
et al., 2008).

Estos déficits de comunicacion no verbal se asocian con frecuencia
a una «teoria de la mente» limitada, es decir, a la capacidad de comprender
los pensamientos, emociones e intenciones de los demas. Esta limitacién
dificulta su capacidad para reproducir conductas y afecta negativamente a
las interacciones con cuidadores y compaileros. Aproximadamente la mi-
tad de los niflos con autismo no desarrollan suficientes habilidades lingiiis-
ticas verbales, mientras que otros experimentan un desarrollo del lenguaje
retrasado y atipico (Vandereijcken et al., 2008). Ademas, las deficiencias en
las habilidades motoras, como la mala coordinacién, los movimientos re-
petitivos y las dificultades con la planificaciéon motora y el equilibrio, com-
plican ain mas la capacidad de estas personas para desenvolverse en con-
textos sociales (Emck et al., 2011; Pan et al., 2009; Sowa & Meulenbroek,
2012; Vernazza-Martin et al., 2005).

Se han desarrollado intervenciones como el entrenamiento en ha-
bilidades sociales (SST) y enfoques basados en grupos para abordar los
desafios sociales a los que se enfrentan las personas con TEA (Beaumont
et al., 2021; Carlier et al., 2020). Estas intervenciones a menudo implican
sesiones estructuradas que incluyen el modelado de habilidades, juegos de
rol y retroalimentacién personalizada, con el objetivo de mejorar la com-
petencia social y la regulaciéon emocional (McGinnis & Goldstein, 1997).
La integracién de la tecnologia, en particular las intervenciones basadas
en computadoras (CBI), ha demostrado ser prometedora en la mejora de
la eficacia de SST al proporcionar entornos de aprendizaje personalizados
que atienden a las necesidades individuales (Goosen, 2019; Ke et al., 2022).
Sin embargo, a pesar de los avances en las metodologias de intervencion,
persisten los desafios sociales, lo que destaca la necesidad de investigacion
y desarrollo continuos en esta area (Volkmar & Klin, 2005).

Por su parte, las personas diagnosticadas de sindrome de Asperger



presentan deficiencias cualitativas en la interaccion social, asi como patro-
nes de comportamiento e intereses repetitivos y estereotipados, sin retrasos
significativos en el lenguaje o el desarrollo cognitivo (American Psychia-
tric Association, 2000). Por el contrario, los diagnosticados con trastorno
del espectro autista (TEA) muestran déficits mas generalizados tanto en la
comunicacion como en la interaccidn social, a menudo acompanados de
comportamientos repetitivos y retrasos en el desarrollo, especialmente en
la adquisicion del lenguaje (Weismer et al., 2010) y el funcionamiento cog-
nitivo (Ray-Subramanian et al., 2011). Segun los criterios del DSM-IV-TR,
la distincion entre el sindrome de Asperger y el autismo radica principal-
mente en la presencia o ausencia de estos retrasos en el desarrollo (Chiang
etal., 2014).

1.3 Gamificacion: Definicion y diferencias con otras metodologias

La gamificacién, entendida como el uso de elementos de juego en
contextos no ludicos, ha ganado popularidad en la educacién, donde nive-
les, avatares y tablas de clasificacion son utilizados para aumentar la moti-
vacidn de los estudiantes (Barata et al., 2017; Zimmerling et al., 2019). Los
estudios sugieren que estos mecanismos promueven la orientacion hacia
objetivos, la persistencia y el aprendizaje colaborativo (Buckley & Doyle,
2017; Ding, 2019). No obstante, investigaciones recientes subrayan la ne-
cesidad de superar los desafios asociados a mantener el compromiso estu-
diantil a largo plazo, sugiriendo que la gamificacién atn requiere un enfo-
que sistemdtico para maximizar su efectividad (Goksiin & Giirsoy, 2019;
Rapp et al,, 2019).

En este contexto, la gamificacion, tal como la definen Deterding
et al. (2011), se refiere a la incorporacion de elementos caracteristicos de
los juegos en entornos no ludicos con el fin de incrementar el compro-
miso y la motivacion, sin implicar la creacién de un juego completo. Este
enfoque ha sido ampliamente implementado en entornos educativos, uti-
lizando mecanismos como puntos, insignias y tablas de clasificacion para
influir positivamente en los comportamientos de aprendizaje y mejorar
el rendimiento académico (Sailer et al., 2017; Seaborn & Fels, 2015). En
contraste, los juegos serios se disefian con una intenciéon pedagégica expli-
cita, integrando de manera equilibrada el entretenimiento y el contenido
instructivo (Rahmani-Katigari et al., 2023; Vallefuoco et al., 2022). Estas
plataformas sumergen a los usuarios en escenarios que simulan situaciones
del mundo real, empleando mecanicas de juego para ensefar y consolidar
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conocimientos o habilidades de forma eficaz (Wouters et al., 2013).

Las simulaciones difieren tanto de la gamificacién como de los juegos
serios en que se centran en crear condiciones realistas sin incorporar necesa-
riamente elementos de juego (Alessi, 1988). Permiten a los alumnos explorar
sistemas complejos, recibir informacién instantdnea y practicar la toma de
decisiones en un entorno seguro y controlado. A diferencia de los juegos se-
rios, el objetivo principal de las simulaciones no es el entretenimiento, sino la
reproduccion realista de procesos para la adquisicion de habilidades (Gredler,
2004; O’Flaherty & Costabile, 2020).

Minecraft, es un juego conocido por su mundo abierto y su jugabili-
dad constructivista, se ha explorado como herramienta educativa para apoyar
el desarrollo social de los nifios con trastorno del espectro autista (TEA). La
estructura del juego, que permite manipular entornos virtuales y crear objetos
complejos, imita el juego constructivo de la vida real, fomentando la resolu-
cién de problemas y la colaboracion. Plataformas como Autocraft, disefiadas
especificamente para nifios con TEA, proporcionan un entorno seguro y mo-
derado en el que las interacciones sociales pueden tener lugar sin las presiones
a menudo presentes en los entornos tradicionales. Sin embargo, a pesar de los
prometedores informes anecddticos, atin no se ha investigado lo suficiente la
transferibilidad de estas habilidades sociales del juego al mundo real (Cadieux
& Keenan, 2020). Cabe destacar que este estudio se inspira en los principios
del juego Minecraft, aunque no se centra en su utilizacion directa.

Esta investigacion realizé un andlisis sistematico de literatura, para
revisar diseflos y experiencias de gamificacion en las habilidades sociales de
nifos autistas. De los 42 articulos revisados, sélo seis cuamplieron los criterios
de inclusion, centrandose especificamente en la gamificacion y sus aplicacio-
nes para nifios con autismo. El analisis tematico reveld tres areas principales
de enfoque: socioemocional, inmersivo y de personalizacion, que represen-
tan las formas en que los marcos de gamificacion se estan aplicando actual-
mente para mejorar las habilidades de interaccién (Cadieux & Keenan, 2020;
Lépez-Bouzas et al., 2024; Malinverni et al., 2017; Mubin et al., 2020; Tang et
al,, 2019; Wang & Hannafin, 2005). Si bien estos hallazgos sugieren un cre-
ciente reconocimiento del potencial de la gamificacién en el trastorno con
espectro autista, el pequefio numero de estudios relevantes pone de relieve un
vacio significativo en la literatura, aunque este no es el objetivo general de esta
investigacion, destaca la importancia de esta investigacion. El estudio se llevd
a cabo para responder las siguientes preguntas de investigacion (RQ):



* RQ1 ;Cuales son las caracteristicas y niveles actuales de las habilida-
des sociales en nifios con Asperger, que deben considerarse al disefiar
un entorno gamificado?

* RQ2 ;Qué elementos especificos de un entorno gamificado o de otros
juegos serios contribuyen al desarrollo de habilidades sociales en ni-
fios con Asperger?

* RQ3 ;Qué consideraciones pedagodgicas y tecnologicas deben tener-
se en cuenta al disefar actividades gamificadas tanto en entornos pre-
senciales como virtuales para apoyar el desarrollo social de nifios con
Asperger?

2 METODOLOGIA

Este estudio adopta la Investigacion Basada en Disefio (DBR) como su
enfoque metodoldgico, empleando ciclos sucesivos de analisis, disefio y eva-
luacién para refinar las intervenciones educativas (Wang & Hannafin, 2005).
La flexibilidad del método DBR facilita la colaboracién entre investigadores
y participantes, quienes trabajan juntos para revisar y mejorar las interven-
ciones a medida que se implementan. Este proceso iterativo garantiza que las
intervenciones se sometan a revisiones constantes, asegurando su adaptacion
a las necesidades identificadas y la resolucién de posibles dificultades (Cobb
et al., 2003; Fis Ertimit & Karakus Yilmaz, 2022).

La DBR se distingue por su enfoque dual: avanzar en la comprensién
tedrica al mismo tiempo que se desarrollan soluciones practicas aplicables en
contextos reales (Anderson & Shattuck, 2012). Este enfoque se sittia en el Cua-
drante de Pasteur, un marco donde convergen los objetivos de la investigacién
basica y aplicada (Roschelle et al., 2011). Ademas, la DBR puede perseguir
distintos objetivos de investigacion, como los descriptivos, predictivos o pres-
criptivos, lo que contribuye a guiar los esfuerzos de disefio educativo futuros
(McKenney & Reeves, 2013). Esta metodologia ha demostrado su efectividad
al apoyar a los docentes en el disefio de ambientes de aprendizaje innovadores
(Brown et al., 2020; Kennedy-Clark et al., 2017).

2.1 Participantes y co-diseiio con expertos
En este estudio, trabajamos con un nifio diagnosticado con sindro-

me de Asperger, junto con la aportacion de 8 expertos en gamificaciéon y
2 especialistas en habilidades sociales, todos ellos con amplia experiencia
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con nifios del espectro autista. Se respetaron estrictamente las directrices
éticas y se obtuvo el consentimiento informado de los padres del nifio. La
participacién fue totalmente voluntaria, y se informé a los participantes
de su derecho a retirarse del estudio en cualquier momento, aunque no
se produjo ninguna retirada. Los datos recogidos se almacenan de forma
segura y andnima para proteger la confidencialidad de todas las personas e
instituciones implicadas.

En el marco del co-disefo, el papel del usuario va mas alla de la par-
ticipacion pasiva, situandose como «experto de su experiencia» que confi-
gura activamente el proceso de disefio. Los investigadores, en colaboracion
con los disefiadores, proporcionan herramientas que guian la ideacién y la
expresion, difuminando las distinciones de roles tradicionales (Sleeswijk
Visser et al., 2005). El grado de participacion del usuario como co-disefia-
dor depende de su nivel de creatividad, experiencia y entusiasmo (Sanders
& Stappers, 2008). Es por esto, que, para este estudio, se utiliz6 Minecraft
como inspiracion del entorno en la plataforma de gamificacién debido a su
eficacia para promover la exploracion y el desarrollo de habilidades socia-
les, adaptadas a los intereses especificos del nifio.

Figura 1.
Harmony Craft - Gamification

Nota: La portada, personajes e inspiraciones son producto de la co-creacién con el
nifio apoyado por herramientas de IA para acelerar el prototipo, acorde a los prompts,
tipo de imagen 8 bit o 16 bit que el participante indicaba.



2.2 Instrumento

El cuestionario de Habilidades de Interaccion Social (CHIS) de
Monjas (2009a) fue adaptado en nuestro estudio para construir un listado de
verificacion que identificara las habilidades sociales del nifio en diversas di-
mensiones, incluyendo las habilidades bésicas, la formacion de amistades, la
capacidad conversacional, el manejo de emociones, la resolucién de proble-
mas interpersonales y la relacion con adultos. A continuacion, se presentan
la cantidad de items del listado de verificacion por categoria. (Ver Tabla 1)

Tabla 1.
Listado de verificacion: Dimensiones sociales segiin Monjas (2009a).
Categoria Numero de Definicion (Monjas, 2009)
ftems
Habilidades de solucion de 8 Capacidades para gestionar conflictos y tomar deci-
problemas interpersonales siones justas en situaciones de interaccion.
Habilidades sociales basicas 8 Comportamientos elementales esperados en la inte-

raccidn social cotidiana.

Habilidades conversacionales 8 Capacidades para interactuar de manera verbal respe-
tando los turnos y normas de conversacion.
Habilidades relacionadas con 8 Habilidades para reconocer, expresar y manejar las
emociones y sentimientos emociones propias y ajenas.
Habilidades de relacién con los 8 Capacidad para relacionarse adecuadamente con los
adultos adultos, respetando las normas establecidas.
Habilidades para hacer amigos 8 Capacidades para iniciar y mantener relaciones amis-
y amigas tosas con los pares.

Nota: El instrumento original o escala de valoracién cuenta con 60 items
(Monjas, 2009).

Para complementar el andlisis de los listados de cotejo de observa-
cion, se emplearon las notas de campo del investigador y se organizaron
grupos focales con expertos en gamificacion y en habilidades sociales para
nifios con Trastorno del Espectro Autista. La triangulacién de estas tres
fuentes de datos permitié validar rigurosamente los resultados (Hancock
& Algozzine, 2011). Este proceso facilité la identificacion de los aspectos
clave del entorno gamificado que favorecen el desarrollo de habilidades so-
ciales en un nifio con Asperger, bajo un enfoque de Investigacién Basada
en Disefo, que promueve la co-creacion de estrategias pedagdgicas efecti-
vas incluyendo al participante.
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2.3 Procedimiento

La metodologia se estructurd en tres fases distintas de aplicacidn,
comenzando con una caracterizacién detallada de las habilidades sociales del
nifo, empleando instrumentos de medicién especializados. Las observaciones
de 10 expertos durante las dos primeras fases fueron cruciales para identifi-
car areas de mejora en los disefios del entorno gamificado. En esta fase inicial,
aun difusa, se integraron diversas consideraciones, como la comprension de
los usuarios (poblacién nifios autistas con Asperger) y los contextos de uso,
asi como la exploracion de nuevas oportunidades tecnoldgicas, incluidos ele-
mentos, mecanicas y dindmicas innovadores, momentos y tecnologias de la
informacién (Sanders & Stappers, 2008; Stappers, 2006). Estas observaciones
sirvieron de base para una serie de revisiones, que culminaron en una tercera
fase de aplicacion en la que participaron otros cinco expertos, para refinar los
retos y las mecdnicas de los juegos acorde al diagndstico inicial.

La figura 2 aclara el modelo basado en el enfoque de Investigacion Ba-
sada en Disefio (DBR) propuesto por McKenney y Reeves (2013). Este mo-
delo se articula en torno a tres fases iterativas: analisis y exploracién, disefio
y construccion, y evaluacion y reflexion, y los participantes en cada fase. Es
importante sefialar que en la fase 3, el nifio o participante no esta involucrado
de manera activa, lo que implica que la investigacion sigue un caracter explo-
ratorio en esta etapa.

Figura 2.
Fases del entorno en el enfoque de investigacion basada en disefio (DBR).



3 RESULTADOS

3.1 Resultados de la identificacion de habilidades sociales del parti-
cipante.

Para evaluar las habilidades sociales del participante, se implemen-
taron 48 items distribuidos en seis categorias que incluyen la resolucion
de problemas interpersonales, habilidades sociales basicas, habilidades
conversacionales, la gestiéon de emociones, relaciones con adultos y la ca-
pacidad para hacer amigos. Las observaciones fueron recopiladas a través
de listas de cotejo, por un lider del curso, un investigador experto en la
cualificacion de instrumentos de medicion para habilidades sociales y dos
estudiantes de licenciatura en educacién infantil (docentes de apoyo). A
continuacion, se presentan los datos de cada categoria de las habilidades
identificadas en el participante:

Tabla 2.
Resultado inicial de la implementacion del instrumento.
CATEGORIAS CUMPLE NO CUMPLE  EN PROCESO
Habilidades conversacionales 3 1 4
Habilidades de relacién con los adultos 4 2 2
Habilidades de solucion de problemas 0 3 5
interpersonales
Habilidades para hacer amigos y amigas 3 1 4
Habilidades relaciqnaFlas con emociones y 0 3 0
sentimientos
Habilidades sociales basicas 3 2 3

Nota: Categorias desde el instrumento de Monjas (2009a).

Respondiendo a la pregunta RQ1, los resultados iniciales de la tabla
2, revelan variaciones significativas en el desarrollo de las distintas catego-
rias de habilidades sociales del participante. En particular, se observa un
desempefo mas positivo en las habilidades de relacion con los adultos, con
cuatro items cumplidos y solo dos en proceso. En cambio, las habilidades
relacionadas con emociones y sentimientos y las habilidades de solucion de
problemas interpersonales presentan las mayores dificultades en esta fase
de caracterizacion inicial. Ningtn item relacionado con el manejo de emo-
ciones ha sido cumplido, lo que indica una clara necesidad de interven-
cién en este aspecto. Asimismo, en la categoria de solucién de problemas
interpersonales, tres items no fueron cumplidos y cinco se encuentran en
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proceso, que posiblemente indica que, el nifio enfrenta dificultades consi-
derables para gestionar conflictos y situaciones interpersonales de manera
efectiva. Tanto en las habilidades conversacionales como en las habilidades
para hacer amigos y amigas, se registran avances moderados con tres items
cumplidos y la mayoria atin en proceso.

3.2. Fase 1-2: Diseiio y primeras secuencias gamificadas.

Posteriormente, los grupos focales, llevados a cabo con expertos en
gamificacién y especialistas en habilidades sociales de nifios con TEA, reve-
laron importantes insights sobre los elementos de gamificacion orientado a
las interacciones sociales mds naturales y efectivas en el nifio evaluado. Las
discusiones se centraron en cémo cada componente del entorno gamifica-
do estaba relacionada a areas especificas del desarrollo social, mas alla de
una mera sensacion ladica. Los especialistas destacaron que los elementos
competitivos y colaborativos del disefio promovian diferentes niveles de in-
teraccion, dependiendo de las preferencias individuales del nifio. Ademas,
emergié un consenso sobre la importancia de integrar mecanismos de re-
troalimentacion inmediata y de ajuste flexible del nivel de dificultad, con el
fin de mantener un equilibrio adecuado entre desafio y motivacion.

El andlisis de las discusiones en los grupos focales reveld la pro-
puesta del experto 6, quien subray? la importancia de establecer restriccio-
nes y mecanismos de desbloqueo progresivo de contenidos en el entorno
gamificado. El experto propuso una légica de avance condicionada al de-
sarrollo de habilidades sociales, sefialando: “El uso de restricciones estraté-
gicas, con la posibilidad de desbloquear nuevas dinamicas a medida que se
superan obstaculos, permitiria al estudiante experimentar un avance real.
Seria util introducir niveles de acceso restringido a ciertas dindmicas, las
cuales solo puedan ser desbloqueadas cuando el nifio logre avances con-
cretos en el manejo de emociones y resolucion de conflictos. En coherencia
con esta propuesta, también se incorpord la posibilidad de personalizar los
roles dentro del entorno gamificado, permitiendo que el nifo elija o cons-
truya avatares que reflejen distintos grados de autonomia, colaboracion o
empatia, segun los avances obtenidos, presentadas en la Figura 3.



Figura 3.
Elije con quien quieres jugar

El experto 1, sugirié que el mapa del entorno gamificado funcione
como un ecosistema de decisiones simbdlicas. Inspirado en los resultados,
recomendé que cada zona del mapa represente un tipo de reto social, en lu-
gar de una habilidad técnica. En su intervencion sefialo: “El mapa deberia
invitar al nifio a recorrer sus propios bloqueos; si tiene dificultades con la
espera, debe encontrar un lugar donde esa espera sea parte del juego”. Esta
vision llevd a incluir nodos que solo se activan tras la interaccion con otros
personajes del juego, o que exigen acciones como observar, preguntar o ne-
gociar. Las rutas entre zonas se disefiaron no como caminos directos, sino
como relaciones condicionales: para llegar a una zona, se requiere haber ac-
tuado socialmente en otra. Ver figura 4.

Figura 4.
Personalizacion en Harmony Craft
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El experto 5, desde una perspectiva centrada en el potencial simbo-
lico del juego, propuso una lectura alternativa a las dificultades observadas
en la caracterizacion inicial. En lugar de concebirlas como déficits a reme-
diar, sugirid integrarlas como parte de la narrativa jugable. “Las barreras
relacionales del niflo pueden representarse en el juego como desafios sim-
bélicos que solo se superan al implicarse con el otro; no necesitamos ense-
far habilidades sociales, sino convertirlas en llaves para avanzar’, afirmo.
Su propuesta consistié en incorporar personajes u obstaculos que actien
como espejos narrativos de las limitaciones del jugador: por ejemplo, figu-
ras que bloquean el camino si el nifio no colabora o no espera su turno. Esta
perspectiva dio origen a una légica de disefio en la que las competencias
sociales se construyen desde la implicaciéon emocional y relacional, no des-
de la instruccién directa (ver Figura 5).

Figura 5.
Desbloqueo de contenidos - Harmony Craft

Frente a la pregunta RQ3, el experto no.8 manifiesta “Desde una
perspectiva instruccional estos resultados me indican que el entorno gami-
ficado debe estructurarse con una arquitectura de niveles cuidadosamente
alineada a los perfiles de desempefno observados. Ante las evidentes ba-
rreras en la gestion emocional y el conflicto, propongo implementar un
sistema de desbloqueo basado en la resolucién de microdesafios sociales,
integrando retroalimentacidén contextualizada que no penalice el error,
sino que lo convierta en insumo para la reconfiguracion de la estrategia del
jugador” Ahora bien. Acorde a las mecanicas de juegos en gamificacion,
el experto destaca que: “La personalizacion de las trayectorias es clave: el



entorno debe ofrecer caminos alternativos, adaptativos, que respondan al
ritmo y estilo de interaccién del niflo, sin sacrificar la complejidad ni la
inmersién del juego. Disefiar desde el dato implica que cada mecanica res-
ponda no a una logica genérica de gamificacion, sino a un mapa de necesi-
dades psicosociales identificadas con precision”

Durante las sesiones del grupo focal, el experto 4 plante6 la nece-
sidad de concebir el entorno gamificado no como una secuencia de tareas
predefinidas, sino como un dispositivo formativo capaz de adaptarse a los
ritmos y avances del estudiante. En didlogo con las dificultades detectadas
en la caracterizacion inicial, propuso que el disefio incorpore misiones con
retroalimentacion modulada, es decir, sistemas que ajusten el tono, la fre-
cuencia y la forma del feedback en funcién del desempefio social del nifio.
Segtin sus palabras: “La retroalimentacion no debe ser una capa externa,
sino parte estructural del disefio didactico; el juego debe responder pe-
dagogicamente a cada interaccién del jugador”. Asimismo, destacé el po-
tencial de los personajes guia como mediadores emocionales dentro del
juego, capaces de acompanar la experiencia y ayudar al nifio a interpretar
situaciones sociales complejas. A partir de esta propuesta, se configuraron
principios clave que orientan la dimension formativa del entorno gamifi-
cado (ver Figura 6).

Figura 6.
Personajes y situaciones sociales en Harmony Craft

4 CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en la fase de caracterizacidn inicial refle-
jan un perfil de habilidades sociales con marcadas asimetrias. De las seis
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categorias evaluadas, las habilidades relacionadas con emociones y sen-
timientos se posicionan como el area de mayor vulnerabilidad: los ocho
items fueron marcados como no cumplidos, sin registros en proceso ni
cumplidos, lo que indica una ausencia total de manifestaciones observa-
bles en esta dimension. Asimismo, en la categoria de solucion de problemas
interpersonales, ninguno de los items fue superado y cinco se encuentran
en proceso, lo cual evidencia que el nifio no logra aun identificar alter-
nativas efectivas ante conflictos ni anticipar las consecuencias sociales de
sus actos. Este hallazgo sugiere que el disefio del entorno gamificado debe
priorizar experiencias de juego que permitan al nifio ensayar, con apoyo, la
expresion emocional y la negociacion interpersonal en entornos seguros y
simbolicos.

En contraste, se observa un desempeno mas favorable en las habi-
lidades de relacion con los adultos, donde se registraron cuatro items cum-
plidos y dos en proceso. Este patrén parece indicar que el nifio responde
de manera mas funcional en escenarios jerarquicos o estructurados, donde
las reglas y los roles son claros y estables. Igualmente, en las categorias de
habilidades conversacionales, habilidades para hacer amigos y habilidades
sociales basicas, se reporta un desempefo intermedio (3 items cumplidos
en cada caso), lo que sugiere una base de competencias emergentes que
pueden ser fortalecidas con intervenciones adecuadas.

En respuesta a la RQ1, los datos no solo sirvieron para diagnosticar
el estado actual de las habilidades sociales del nifio, sino que constituyeron
el insumo principal para configurar el mapa, los niveles y las mecdnicas del
entorno gamificado, priorizando aquellas dimensiones mas fragiles como
la regulacion emocional y la resolucién de conflictos mediante logicas de
desbloqueo, retroalimentacion y apoyo narrativo ajustado. Este perfil he-
terogéneo exige repensar la logica de progresion del entorno gamificado.
El desarrollo de las habilidades sociales no puede abordarse como una se-
cuencia uniforme, sino como un recorrido no lineal en el que cada dimen-
sién requiere un nivel distinto de acompanamiento y complejidad. Desde
esta perspectiva, se justifica el disefio de un sistema que utilice desbloqueo
condicionado y retroalimentacién diferenciada, adaptando la experiencia
del jugador a su desempeno especifico por categoria. En este sentido, los
datos no solo orientan el disefio técnico, sino que reafirman la necesidad
de una arquitectura de juego sensible a trayectorias psicosociales diversas.

Por su parte, los aportes surgidos en las fases de co-disefio, espe-



cialmente durante los grupos focales con expertos, permitieron construir
un entorno gamificado sensible a las particularidades del participante, in-
tegrando elementos que van mds alld de una estética ludica para conver-
tirse en estructuras pedagdgicas funcionales. A partir del perfil detectado
en la fase de caracterizacidn, se establecieron zonas especificas dentro del
entorno, disefiadas como escenarios simbdlicos en los que las habilidades
sociales —particularmente aquellas menos desarrolladas— se abordan de
manera indirecta, a través de desafios, misiones y condiciones de acceso.

Elementos como el desbloqueo progresivo, las restricciones adap-
tativas y la retroalimentacién contextualizada fueron centrales en la arqui-
tectura del entorno. Tal como lo expreso el experto 6, se construyd una
légica de avance basada en el desempefio social del nifio: ciertas dinamicas
y areas del juego solo pueden activarse al demostrar avances concretos en
el reconocimiento de emociones, la espera activa, o la colaboracién con
otros personajes. Esta condicion transformo el progreso dentro del entorno
en una forma de evidencia experiencial del aprendizaje. Ademas, el uso de
acertijos hibridos —resolubles tanto dentro como fuera del entorno digi-
tal— buscd activar interacciones auténticas con docentes, pares o adultos,
extendiendo la practica social mas alla del sistema gamificado.

Por otra parte, el mapa de juego fue concebido como un ecosistema
relacional, no como una ruta fija. El experto 1 propuso que cada zona re-
presentara no una habilidad en abstracto, sino un tipo de bloqueo o desafio
social especifico. De esta forma, el entorno no guia linealmente, sino que
plantea condiciones condicionales: no se accede a ciertos espacios si no se
ha colaborado previamente, o si no se ha gestionado un conflicto interno
del juego. Este enfoque permitié que el mapa funcionara como metéfora
de la trayectoria del participante, incluyendo sus limites y avances reales.

Las propuestas surgidas durante los grupos focales evidenciaron la
necesidad de disefiar entornos gamificados que articulen coherencia peda-
gogica con adaptabilidad tecnologica, especialmente en contextos virtuales
o hibridos. El experto 8 subray¢ la importancia de estructurar trayectorias
no lineales, con niveles personalizados que se ajusten al ritmo del nifio y
brinden retroalimentacion significativa sin penalizar el error. Esto implico
desarrollar una arquitectura ludica basada en microdesafios sociales, in-
tegrando soporte visual, progresiéon simbdlica y mecanicas que se activan
solo mediante acciones relacionales. A su vez, se incorporaron personajes
guia y sistemas de feedback contextualizado, que ofrecen mediacién peda-
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gogica durante el juego, replicable en escenarios presenciales o remotos. En
respuesta a la RQ3, el disefio del entorno gamificado exigié un equilibrio
entre accesibilidad, personalizacién y estructura didactica, garantizando
que tanto las decisiones tecnoldgicas como las pedagégicas respondieran
a las condiciones reales del niflo, sus necesidades sociales y su contexto de
aprendizaje.

Este estudio, basado en el enfoque de Investigacion Basada en
Disefio (DBR), permiti6 conceptualizar y construir un entorno gamifica-
do a partir de datos reales, observaciones contextualizadas y procesos de
co-creacion con expertos. Lejos de ofrecer respuestas definitivas, la inter-
vencion desarrollada representa una propuesta en evolucion, en la que cada
ciclo de disefio y evaluacion da lugar a nuevas adaptaciones. El entorno no
solo respondié a un perfil especifico, sino que puso en tension las formas
convencionales de ensefiar habilidades sociales, proponiendo un modelo
flexible, simbolico y situado. En esta etapa, la investigacion sigue en curso,
orientada a validar el impacto formativo de las estrategias disefiadas y a
refinar su escalabilidad para futuras aplicaciones.
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Resumen

El presente estudio evalu6 el impacto de una intervencién pedagdgica ba-
sada en el enfoque de Design Thinking sobre la regulacion emocional en
ninos de 3 a 5 afos. Con un disefio preexperimental de tipo pretest-pos-
test con un solo grupo, se trabajé con una muestra por conveniencia de 20
participantes (M = 5.05; DE = 0.67). Se utilizd una escala observacional
estructurada que midié cuatro dimensiones: expresién emocional adap-
tativa, control del impulso emocional, flexibilidad emocional y estrategias
de autorregulacion. La intervencion se desarrollé en sesiones progresivas
alineadas con las cinco fases del Design Thinking (empatia, definicion, idea-
cidn, prototipado y testeo), priorizando la participacién activa del nifio, el
uso del juego simbdlico y la co-creacidon de soluciones emocionales. Los
resultados obtenidos mediante una prueba t para muestras relacionadas
evidenciaron un incremento significativo en la puntuacion total posterior
a la intervencion (Mpre = 24.07; Mpost = 29.92; t(19) = -6.60; p < .001), lo
cual indica una mejora observable en las habilidades de regulaciéon emo-
cional. En comparacion con otras propuestas innovadoras en el campo del
aprendizaje socioemocional, esta investigacion explora una via metodolo-
gica alternativa centrada en el disefio de experiencias significativas desde
la perspectiva infantil. Si bien los hallazgos son preliminares, el enfoque de
Design Thinking muestra potencial como marco estructurante para futuras
intervenciones preventivas en salud mental infantil, especialmente en con-
textos educativos de la primera infancia.

Palabras Clave: Design Thinking; Educacién infantil; Educacién so-
cio-emocional; Metodologias activas; Regulacién emocional.
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Abstract

This study evaluated the impact of a pedagogical intervention based on
the Design Thinking approach on emotional regulation in children aged 3
to 5 years. Using a pre-experimental pretest—posttest design with a single
group, a convenience sample of 20 participants was selected (M = 5.05;
SD = 0.67). A structured observational scale was employed to assess four
dimensions: adaptive emotional expression, emotional impulse control,
emotional flexibility, and self-regulation strategies. The intervention was
implemented through progressive sessions aligned with the five phases
of Design Thinking (empathy, definition, ideation, prototyping, and test-
ing), prioritizing the child’s active participation, the use of symbolic play,
and the co-creation of emotional solutions. Results from a paired-samples
t-test revealed a significant increase in the total score after the interven-
tion (Mpre = 24.07; Mpost = 29.92; t(19) = -6.60; p < .001), indicating an
observable improvement in emotional regulation skills. Compared with
other innovative approaches in the field of socio-emotional learning, this
research explores an alternative methodological pathway focused on de-
signing meaningful experiences from the child’s perspective. Although the
findings are preliminary, the Design Thinking approach shows potential as
a structuring framework for future preventive interventions in children’s
mental health, particularly within early childhood educational contexts.

Keywords: Design Thinking; Early childhood education; Socio-emotional
education; Active methodologies; Emotional regulation.



1 INTRODUCCION
1.1 Salud Mental

En todo el mundo, las crisis humanas causadas por conflictos ar-
mados, violencia, desplazamientos forzados y desastres naturales afectan
a muchas personas, especialmente a los nifios pequefos, quienes son par-
ticularmente vulnerables a la inseguridad y las amenazas al bienestar. De-
bido a su falta de capacidad cognitiva o verbal, no pueden comprender
plenamente los eventos traumaticos que enfrentan. Tales experiencias ne-
gativas pueden provocar ansiedad, depresion, estrés postraumatico y otros
trastornos en bebés y niflos pequefios, y si ocurren durante los primeros 3
afios de vida, pueden tener efectos dafiinos en el desarrollo del cerebro que
duran toda la vida (Lyons-Ruth et al., 2017). La infancia es un periodo es-
pecialmente vulnerable para las interrupciones en las relaciones de apego, y
esto, junto con otros desafios, puede poner en riesgo el desarrollo futuro de
la salud fisica y mental. Como se sefiala en el plan de accién mundial sobre
la violencia de la Organizacion Mundial de la Salud (2016).

En los ultimos afos, ha habido un creciente interés en la salud
mental de los nifos en edad preescolar (Angold & Egger, 2004; Keenan et
al., 2007; Lavigne et al., 2009; Luby, 2009), lo que ha llevado a la necesidad
de aumentar el conocimiento en este campo por al menos cuatro razones
importantes, aunque, la investigacion de la prevalencia de los trastornos en
nifios sigue siendo un drea de investigacion desatendida (Lyons-Ruth et al.,
2017; Vasileva et al., 2021). Segtin sefiala Bufferd et al. (2011). En primera
instancia, diversos estudios han sefialado que los trastornos emocionales y
de comportamiento son comunes en este grupo de edad, con una prevalen-
cia similar a la de los nifios en edad escolar. Precisamente, se ha observado
que los sintomas presentados por los nifios en edad preescolar son relativa-
mente estables y no son simplemente transitorios (Campbell, 1995).

Lavigne et al. (1996) descubrieron que los trastornos tenian una
estabilidad moderada durante cuatro afios y que el 58% de los nifios con
trastornos en edad preescolar cumplian los criterios 2-5 afios después. Asi-
mismo, los trastornos que ocurren durante la edad preescolar pueden tener
implicaciones negativas en el desarrollo infantil, especialmente en lo que
se refiere a la creacion de relaciones sociales y el ingreso a programas es-
colares formales (Carter et al., 2004). Por lo tanto, es esencial detectar los
problemas emocionales y de comportamiento de manera temprana para
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minimizar sus efectos a largo plazo. Cabe apreciar que, documentar los
trastornos diagnosticables puede contribuir al desarrollo de programas de
prevencion e intervencion temprana mas eficaces y producir beneficios del
tratamiento a largo plazo (Webster-Stratton & Hammond, 1997).

En el estudio de carga de enfermedad de 2010 en Colombia, llevado
a cabo por el Ministerio de Salud y Proteccién Social y el Cendex, se reafir-
mo la importancia de los problemas y trastornos mentales como problemas
de salud publica. La depresion se identifico como la segunda causa de carga
de enfermedad, después de la hipertension arterial (Gémez-Restrepo & de
Santacruz, 2016; Pefaloza et al., 2010). Segin la Encuesta Nacional de Sa-
lud Mental realizada en el 2015 en Colombia, Se observa que el 5,5% de los
varones y el 7,6% de las mujeres han pensado en suicidarse. Reportan plan
de suicidio el 2,7% de las mujeres y se observa intento de suicidio en el 1,9%
de los varones y el 3,3 de las mujeres. La region con la mas alta frecuencia
de ideacion suicida fue Bogotd (10,3%) y la mas baja, en la region Atlantica
(el 3,8 %). Se ha encontrado que la presencia de cualquier trastorno men-
tal, en particular los trastornos depresivos y de ansiedad y los rasgos de
personalidad, se asocian a ideacién suicida grave, asi como haber sufrido
desplazamiento por violencia alguna vez en la vida (Arenas et al., 2016).

En cuanto al estudio de la depresion en nifios preescolares, este fe-
némeno es reciente y se ha demostrado en las ultimas dos décadas, que
estos nifnos son mas emocionalmente sofisticados de lo que se pensaba an-
teriormente (Denham et al., 2002; Doménech-Llaberia et al., 2009). Sobre
esta base, Luby et al. (2002) ha documentado la depresion clinica en nifios
de tan solo 3 afnos. La prevalencia de la depresion preescolar se estima en-
tre el 1% y el 2% a nivel mundial (Bufferd et al., 2011; Lavigne et al., 2009;
Wichstrom et al., 2012). Los nifios preescolares deprimidos experimentan
un deterioro significativo en su funcionamiento y muestran alteraciones en
la funcién y estructura cerebral similares a las documentadas en adultos
deprimidos (Gaftrey et al., 2013). Estudios longitudinales han demostrado
que los nifos preescolares deprimidos tienen una mayor probabilidad de
presentar depresion en la nifiez y la adolescencia (Luby et al., 2014; Gaftrey
et al., 2018). Esto indica que la depresion en nifios preescolares es un pro-
blema clinico importante y destaca la posibilidad de tratarla tempranamen-
te durante un periodo de plasticidad del desarrollo.

En los nifios preescolares, la depresion a menudo no se recono-
ce porque los nifios no expresan verbalmente sus sentimientos de tristeza



y porque los sintomas pueden manifestarse de manera diferente en cada
etapa del desarrollo, ademas porque el periodo preescolar plantea desafios
unicos para la evaluaciéon (Egger & Angold, 2006). Por esta razén, los pa-
dres, maestros y médicos a menudo no consideran la posibilidad de que
un nifo preescolar pueda estar deprimido, lo que resulta en la falta de de-
teccidn y tratamiento. Kashani et al. (1986) argumentan que es importante
investigar la depresion en la poblacién general de nifios preescolares, no
solo en aquellos que ya estan recibiendo tratamiento clinico, debido a esta
falta de deteccion y evaluaciones integrales.

Frente a las intervenciones en salud mental en infantes, las investi-
gaciones determinan que, tener conocimiento de la prevalencia y comorbi-
lidad de los trastornos mentales es esencial para la planificacion eficaz del
servicio y la optimizacion de los tratamientos y herramientas de evaluacion
para este grupo de edad (Egger & Angold, 2006; Polanczyk et al., 2015). En
la eficacia de estas intervenciones, se destacan la integralidad y la preven-
ciéon como herramienta desde el nacimiento, las relaciones entre padres e
hijos, practicas de crianza y salud mental de los padres (Olds et al., 2007;
Tamminen & Puura, 2015; Toth et al., 2015).

Lyons-Ruth et al. (2017) expresa que: Las experiencias tempranas
adversas en los primeros afios de vida pueden tener consecuencias durade-
ras en el desarrollo del cerebro. Los sintomas y trastornos en la infancia son
diferentes debido a la inmadurez del nifo, lo que requiere descriptores de
diagnoéstico separados. Durante la infancia, los factores estresantes de los
cuidadores pueden afectar rapidamente el desarrollo del bebé. Por lo tan-
to, se necesitan enfoques de intervencion especificos para la salud mental
que involucren tanto al bebé como al cuidador. Se ha demostrado que los
enfoques basados en la evidencia mejoran los resultados para los nifios y
las familias.

1.2 Desarrollo socio-emocional.

En el ambito del desarrollo infantil, el concepto de desarrollo so-
cioemocional hace referencia a una amplia gama de problemas relaciona-
dos con las emociones, el comportamiento, la autorregulacion, el procesa-
miento de informacion social y la comprension emocional (Campbell et al.,
2016). Es esencial que los nifios adquieran competencia socioemocional en
la primera infancia, ya que esto proporciona una base sélida para su bien-
estar presente y futuro, asi como para su éxito académico (Denham et al,,

INFANCIAS QUE PROTOTIPAN EL MUNDO: GAMIFICACION, IA Y

PENSAMIENTO DE DISENO EN LA PRIMERA INFANCIA



INFANCIAS QUE PROTOTIPAN EL MUNDO: GAMIFICACION, IA Y

PENSAMIENTO DE DISENO EN LA PRIMERA INFANCIA

2002; Gyllenberg et al., 2017; Jones & Bouftard, 2012). Sin embargo, si no se
adquieren estas habilidades, pueden surgir problemas de salud mental en
la adolescencia y la edad adulta como consecuencia de la desregulacién y la
mala adaptacion, que pueden ocasionar retrasos y déficits en el desarrollo
socioemocional (Bornstein et al., 2010). Por lo tanto, es fundamental pres-
tar atencion a la adquisicion de habilidades socioemocionales en la primera
infancia para prevenir posibles problemas de salud mental a lo largo del
ciclo vital.

Las habilidades sociales y emocionales no operan de manera inde-
pendiente, sino que se articulan con las capacidades cognitivas, potencian-
do conjuntamente los logros positivos en la trayectoria vital infantil (OECD,
2015). Diversos paises han adoptado enfoques integrales en sus sistemas
educativos para fomentar el aprendizaje socioemocional, como el programa
KidsMatter Primary en Australia, que actila como un marco escolar de salud
mental y bienestar (Dix et al., 2012), o el enfoque SEAL en el Reino Unido,
que incorpora estrategias curriculares, organizacionales y de liderazgo para
fortalecer dichas competencias (Banerjee et al., 2014; Hallam, 2009). A su
vez, evidencia multinivel basada en datos de mas de 215.000 nifios de 62
paises revela una asociacion negativa generalizada entre el castigo fisico en el
hogar y el desarrollo socioemocional infantil, destacando la importancia de
entornos de crianza positivos (Pace et al., 2019).

El desarrollo socioemocional infantil se ve influido por multiples
factores de riesgo, entre ellos la depresion y la ansiedad materna durante
el embarazo, cuyas formas mds severas, especialmente cuando se conectan
con condiciones como la pobreza, pueden intensificar las respuestas biolo-
gicas al estrés y aumentar la exposicion prenatal a sustancias nocivas como
el alcohol, el tabaco o drogas, asi como a eventos adversos o crisis sanita-
rias como la pandemia de COVID-19 (Bussiéres et al., 2015; Grote et al.,
2010; Lopez-Morales et al., 2023; Madigan et al., 2018). Estas condiciones
afectan directamente el neurodesarrollo y el comportamiento infantil, lo que
convierte en prioritario, aunque desafiante intervenir sobre la salud mental
materna. De forma paralela, una escasa competencia emocional y social en
la infancia se asocia con dificultades de adaptacion social, rechazo por parte
de los pares, alteraciones conductuales y bajo desempefio escolar (Brooks-
Gunn, 2000; Eisenberg et al., 2005), ya que estas habilidades interrelaciona-
das son fundamentales para el ajuste emocional, social y cognitivo (Denham,
2006) y constituyen un cimiento esencial para los aprendizajes posteriores
(McClelland & Morrison, 2003).



1.3  Subdominios del desarrollo social y emocional

En una revision de mas de fuentes académicas que proporcionan
marcos conceptuales para el dominio social y emocional, se identificaron
cuatro subdominios comunes del desarrollo social y emocional: competencia
social, competencia emocional, problemas de conducta y autorregulacion.
Aunque los estudiosos del desarrollo social y emocional utilizan diferentes
terminologias para denotar habilidades y competencias importantes, tienden
a clasificar estas habilidades en categorias mas pequefias (Campbell et al.,
2016; Denham et al., 2002; Halle et al., 2014, Jones & Bouffard, 2012, Schmidt
etal., 2002; U. S. Department of Health and Human Services, 2012).

El clima emocional del aula es fundamental en un entorno de apoyo
en el aula. Segtin Wilson et al. (2007), el clima emocional del aula se refiere a
la atmosfera global del aula y el grado en que el aula funciona sin problemas
y en armonia. Un clima emocional positivo en el aula se caracteriza por la
capacidad de respuesta de los maestros a las necesidades emocionales de los
nifos, una atmosfera calida y positiva y la ausencia de negatividad y conflic-
to. En las aulas con un clima emocional positivo, los maestros demuestran
estar conscientes de las necesidades, intereses y capacidades de cada nifio
en particular; participan activa y emocionalmente en las actividades de los
ninos; demuestran consistentemente respeto positivo y calidez en las inte-
racciones con los nifios; y muestran ausencia de afecto negativo y conflictos.
Establecer una relacion calida con los nifios dentro del aula es un mecanismo
eficaz que puede fomentar la motivacién y el cumplimiento de los nifios y la
internalizacion de la disciplina (Kochanska, 2002; Yan et al., 2016), lo que, a
su vez, puede disuadir a los nifios de adoptar conductas de riesgo y fomentar
la competencia social. Ademas, la exposicion a un entorno de clase positivo
y receptivo puede facilitar el desarrollo de la regulaciéon emocional y las ha-
bilidades sociales de los nifios (Howes, 2000; Pianta et al., 2002; Skinner et
al., 1998), lo que constituye la base de su resiliencia en presencia de un hogar
adverso.

1.3.1 Competencia social

El campo de la competencia social en la literatura sobre la primera
infancia se define como la capacidad de los nifios para interactuar efectiva-
mente con los demas, lo que incluye establecer conexiones sociales, demos-
trar habilidades cooperativas y de flexibilidad, y ajustar su comportamiento
a diferentes situaciones sociales (Fabes et al., 2006; Han & Kemple, 2006; Ro-
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se-Krasnor, 1997). Las habilidades prosociales especificas que se encuentran
en este dominio incluyen la capacidad de reconocer sefiales sociales, interac-
tuar positivamente con otros a través de la cooperaciéon y la comunicacion,
participar en la resoluciéon de problemas sociales, comprender los derechos
de los demas, tratar a los demas con equidad, distinguir entre acciones inci-
dentales e intencionales, y equilibrar sus propias necesidades con las nece-
sidades de los demas. Las evaluaciones de estas habilidades pueden incluir
informes de adultos, observaciones de interacciones sociales y respuestas a
preguntas especificas (Halle & Darling-Churchill, 2016).

1.3.2 Competencia Emocional

La competencia emocional como la habilidad para reconocer y en-
tender las emociones propias y de los demds, asi como regular y expresar las
propias emociones de manera apropiada (Denham et al., 2002; Shields et al.,
2001). La regulacién de las emociones y la comprension de las emociones
son ejemplos de habilidades especificas que se incluyen en este subdominio.
Para medir la competencia emocional de los nifios, se pueden usar diferentes
métodos, como pedir a un adulto cercano que informe sobre la capacidad
del nifio para expresar afecto, reconocer y manejar sus emociones, o recupe-
rarse después de un episodio emocional intenso (Halle & Darling-Churchill,
2016).

1.3.3 Autorregulacion

La autorregulaciéon es conocida en la literatura sobre la primera
infancia como autocontrol o autogestion (Chen y Rubin, 2011, Denham y
Brown, 2010). Se trata de la capacidad de enfocar la atencion, controlar las
emociones y las conductas (Blair & Razza, 2007, McClelland & Cameron,
2012). Las habilidades especificas dentro de la autorregulacién incluyen
cambiar y enfocar la atencién segun la situacion social, activar e inhibir el
comportamiento segin sea necesario y ajustar la reactividad conductual y
emocional en las interacciones sociales. Este subdominio de desarrollo esta
estrechamente relacionado con la funcién ejecutiva y otros aspectos del fun-
cionamiento social y emocional.

1.4 Pensamiento de diseiio o Design Thinking

El pensamiento de disefio (Design Thinking, DT) se ha consoli-
dado como un enfoque creativo, empatico y centrado en las personas que



favorece la generacion de soluciones innovadoras mediante el trabajo cola-
borativo de equipos multidisciplinarios, con aplicaciones que trascienden
el ambito del disefio tradicional hacia sectores como la educacién, donde
potencia la imaginacion, la resolucién de problemas y la confianza de los
estudiantes (Brown, 2008; Grammenos & Antona, 2018; Rex, 2017). Este
enfoque se estructura en seis etapas esenciales comprender, observar, de-
finir, idear, prototipar y evaluar— que promueven la experimentacién y el
pensamiento critico (Goldman et al., 2009). Diversas iniciativas interna-
cionales han integrado el DT en la enseflanza a través de herramientas y
programas que estimulan el pensamiento creativo y el trabajo colaborativo
(Grammenos & Antona, 2018). En este contexto, el uso de tecnologias dis-
ruptivas y metodologias ludicas se vuelve clave para transformar las prac-
ticas pedagdgicas y desarrollar competencias para el siglo XXI, entendidas
como una combinacién de conocimientos, habilidades, actitudes y valores
(Weinert, 2003). La evidencia empirica respalda su impacto positivo en
el pensamiento creativo, critico y en el rendimiento académico de nifios,
aunque su aplicacidn en la enseflanza de las ciencias en la primera infancia
aun representa un campo emergente (Dotson et al., 2020; Kimbell, 2016;
Shively et al., 2018).

Basandose en estudios previos y las lagunas existentes en el area de
investigacion, este estudio busca responder dos preguntas claves:

1. ;Cdémo puede disefarse una propuesta metodologica centrada en el
enfoque de Design Thinking para promover la regulacion emocio-
nal en nifos de 3 a 5 afios?

2. (Qué efectos tiene la incorporacion de estrategias centradas en el
nifio, propias del enfoque Design Thinking, en la regulacion de las
emociones durante la primera infancia?

2 METODOLOGIA

El presente estudio adopt6 un enfoque cuantitativo con un disefo
preexperimental de tipo preprueba-posprueba con un solo grupo, el cual
permite analizar el efecto de una intervencion especifica mediante la com-
paracién de mediciones antes y después de su implementacién. Este disefio
se representa como G — O; — X — O,, donde “G” indica el grupo parti-
cipante, “O;” la medicién previa, “X” la intervencién, y “O,” la medicion
posterior (Herndndez Sampieri et al., 2010). En este caso, se trabajé con
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un grupo de 20 nifios entre los 3 y 5 afios de edad, a quienes se les aplicd
una escala observacional de regulacién emocional antes y después de una
intervencion pedagégica basada en Design Thinking.

La seleccion de este disefio metodologico responde a la necesidad
de valorar el cambio en una variable dependiente, en este caso la regula-
cién emocional, a partir de una experiencia educativa estructurada. Segin
Hernandez Sampieri et al. (2010), este tipo de disefo es apropiado cuando
se busca establecer un punto de comparacién interna en el mismo grupo,
permitiendo registrar posibles efectos del estimulo o tratamiento aplicado.
La estructura del disefio permite observar diferencias cuantificables entre
la situacion inicial y final del grupo, ofreciendo un marco analitico adecua-
do para explorar transformaciones atribuibles a la intervencién pedagdgica
propuesta.

2.1 Participantes

Para este proyecto de investigacion, la muestra estuvo conforma-
da por 20 nifos entre los 3 y 5 afios de edad (11 nifios y 9 nifas), con
una media de edad de 5.05 afios (DE = 0.67), pertenecientes a un entorno
educativo de nivel preescolar. La seleccion de los participantes se realizd
mediante un muestreo no probabilistico por conveniencia, en funcién del
acceso directo al grupo y de la viabilidad para implementar la interven-
cién pedagogica en condiciones naturales del aula. Este tipo de muestreo
se justifica en investigaciones aplicadas en contextos educativos donde no
es posible recurrir a una seleccién aleatoria por razones logisticas o éticas, y
se prioriza la accesibilidad y la pertinencia del grupo para los objetivos del
estudio (Hernandez Sampieri et al., 2010).

En el caso particular de este estudio, se consideré como criterio de
inclusion la asistencia regular al aula durante el periodo de implementacién
y la disposicion institucional para participar en la experiencia. El grupo
seleccionado fue expuesto a una intervencion basada en Design Thinking
orientada al fortalecimiento de la regulaciéon emocional, y se le aplicaron
mediciones antes y después de dicha intervencién. De acuerdo con Her-
nandez Sampieri et al. (2010), el muestreo por conveniencia es frecuente
en estudios exploratorios o de intervencion educativa, donde se busca com-
prender los efectos de una estrategia especifica en poblaciones concretas y
delimitadas, especialmente cuando se trabaja con niflos en edades tempra-
nas en entornos escolares controlados.



2.2  Técnicas de recoleccion de informacion

Con el propésito de valorar los efectos de la intervencién pedagogi-
ca, se empled una escala observacional estructurada que permitio registrar
con sistematicidad la manifestacion de conductas asociadas a la regulacion
emocional en contextos naturales del aula. El instrumento fue disefiado
para captar indicadores conductuales pertinentes en la primera infancia y
se organizd en torno a cuatro dimensiones teéricamente fundamentadas:
expresion emocional adaptativa, control del impulso emocional, flexibili-
dad emocional ante situaciones imprevistas y estrategias de autorregula-
cién. Cada una de estas dimensiones fue operacionalizada mediante items
especificos que reflejan comportamientos observables recurrentes en la di-
namica escolar, tales como el uso del lenguaje para expresar estados emo-
cionales, la capacidad de espera en turnos, la adaptacién frente a cambios
en la rutina o la busqueda de apoyo ante emociones intensas.

Los registros se realizaron mediante un sistema de puntuacién en
escala ordinal de cuatro niveles (1 = nunca observado; 4 = siempre obser-
vado), lo que posibilité cuantificar la frecuencia de aparicion de cada con-
ducta y, por tanto, establecer comparaciones precisas entre las mediciones
pre y post intervencion. La validez de contenido del instrumento fue revi-
sada por expertos en desarrollo socioemocional y educacion infantil, lo que
fortaleci6 su pertinencia contextual y su alineacién con las competencias
emocionales que se buscaban potenciar.

Tabla 1.
Escala de regulaciéon emocional

Dimension Item observacional 1 2 3 4

Expresa tristeza o enojo de manera

y roporcional.
Expresion prop
emocional Se calma rapidamente tras frustrarse.
adaptativa

Utiliza palabras para comunicar como
se siente.

Espera su turno, aunque esté molesto.

Control del im-

pulso emocional No recurre a la agresion fisica o verbal

ante frustracion.

Flexibilidad Cambia de actividad o juego si se le
emocional propone una alternativa.

Se adapta a pequefios cambios en la
rutina sin alterarse.
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Se aleja del conflicto para calmarse.

Estrategias de Busca al adulto para pedir ayuda ante
autorregulacion una emocion intensa.

Usa el juego como forma de calmarse.

Nota: 1 = Nunca observado, 2 = Ocasionalmente, 3 = Frecuente y 4 = Siempre

Como parte del compromiso ético con la proteccién de los parti-
cipantes, se llevo a cabo una jornada explicativa en la que se brindé a los
padres y a los nifios informacion clara sobre los objetivos de la investi-
gacion, las dindmicas incluidas en la intervencion y el tratamiento de los
datos obtenidos. Los adultos responsables firmaron el consentimiento in-
formado, asegurando asi su autorizacién voluntaria para la participacion
de los menores. Se garantizé la confidencialidad de los datos personales
y se reiter6 que la participacion era completamente voluntaria, por lo que
tanto los niflos como sus familias podian desistir de continuar en cualquier
momento, sin que ello acarreara consecuencias negativas.

3 RESULTADOS
3.1 Diseiio de escenarios de aprendizaje

El médulo 1 se desarrollé6 mediante un enfoque participativo, en el
que los nifos fueron protagonistas en la exploracion de sus propios mun-
dos emocionales. Se implementd la técnica Safari emocional, adaptada al
contexto educativo, que consistié en observar con atenciéon como los nifios
responden afectivamente ante situaciones cotidianas de juego, espera, con-
flicto o colaboracién. Esta observacién se combiné con entrevistas ludi-
cas en las que, mediante juegos de tarjetas con rostros, cuentos sin final o
mufecos emocionales, los nifios representaban emociones, las nombraban
y narraban experiencias relacionadas. Ademas, se utiliz6 un Mapa de ac-
tores, elaborado colectivamente con los nifios, donde identificaron a las
personas que los ayudan, los hacen sentir seguros, o que participan en sus
momentos dificiles. Esta informacion se trianguld con el punto de vista de
educadores y cuidadores, pero siempre validando la experiencia vivida y
expresada por los propios nifios. (Ver tabla 2)

Con base en las narrativas y expresiones obtenidas en la fase an-
terior, se construyé un Mapa de empatia infantil, incluyendo no solo lo
que los nifios sienten y piensan, sino lo que anhelan, lo que temen y lo



que valoran. A partir de este mapa, se facilito una actividad grupal con
materiales visuales y dramatizaciones para co-construir los enunciados del
desafio bajo la técnica ;Cémo podriamos...?, dando voz directa a los nifios
en la formulacién del reto. Algunos de los enunciados surgidos incluyeron:
((. C 4 d 7 1 1 b- . . ?)) ((‘ r d s d .
;Como podriamos calmar la rabia sin gritar?”, “;Cémo podriamos decir
que estamos tristes sin que nos dé pena?”, o ;Coémo podriamos hacer ami-
gos en los juegos?”. E incluso crear personajes para nuestras emociones, en

formato héroes. (Ver figura 1).

Figura 1.
Héroes para las emociones.

Nota: Losbocetos y personajes fueron creados por Canva for education. Magic Design
acordes a las instrucciones de los nifios participantes (2024).

La fase 3 orientada a la generacidn de ideas se realiz6 a través de
técnicas de co-creacion ludica como SCAMPER emocional, donde los ni-
nos modificaron situaciones de cuentos para proponer nuevas formas de
reaccionar ante un conflicto; Brainwriting visual, que consisti6 en dibujar
formas de sentirse mejor cuando estan tristes o enojados; y Construccion
de escenarios con bloques, donde se representaron lugares seguros, situa-
ciones dificiles y finales deseables. Esta ideacion no buscé tinicamente res-
puestas funcionales, sino reconocer la légica simbdlica, afectiva e imagina-
tiva de los nifios para construir alternativas emocionalmente sostenibles.
(Ver tabla 2)

Estas ideas sirvieron de base para desarrollar guiones interactivos
que se tradujeron en prototipos. A través de maquetas, cuentos ilustrados
y simulaciones, los nifios visualizaron como sus ideas tomaban forma en
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espacios narrativos y tecnoldgicos donde podian tomar decisiones emocio-
nales significativas. Los escenarios incluyeron variaciones intencionadas,
como la interrupcién de una rutina o la negativa de ingreso a un grupo,
con el fin de ensayar respuestas emocionalmente reguladas. La evaluacién
del impacto pedagdgico se planted desde la experiencia directa del nifio. Se
recogieron evidencias mediante diarios graficos emocionales, conversacio-
nes post-sesion, juegos de roles espontdneos y técnicas dialogicas visuales
como Start, Stop, Continue. Estas estrategias revelaron no solo el grado
de comprension y transferencia emocional, sino también la apropiacion
simbolica de los escenarios virtuales como espacios seguros para ensayar
respuestas sociales y emocionales. (Ver tabla 2)
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Tabla 2.
Sesiones de experiencias con Design thinking.
Mébdulo . Numero .
Escenario de . e . Fase de Design
de apren- o Diseo general Objetivo de sesio- L
s aprendizaje Thinking
dizaje nes
Actividades de Identificar emo-
. observacion parti- ciones propias , .
Exploracion - par OREs proplas Empatia: Safari
. cipativa, dramatiza-  y ajenas a través )
emocional a . . . emocional, en-
1 . . ciones y expresiones del juego, la . O
través del juego | ° trevistas ludicas,
. . graficas para observacion y la
libre y guiado . co o mapa de actores
explorar emociones  expresion simbo-
cotidianas. lica.
Simulacién Practicar el
Rutinas coti- estructurada de ru- autocontrol en .
. . o . Definicién: Mapa
dianas como tinas diarias como secuencias de .
. . . de empatia, for-
2 escenarios de vestirse, saludar o rutina con cam- 4,
. . L mulacion de retos
autorregula-  seguir instrucciones  bios inesperados con nifios
cién con imprevistos y requerimientos
intencionados. de adaptacion.
. Fortalecer la
Conversaciones comprensién de
Interacciones  guiadas, actividades P R Definicién: Mapa
) ; . normas sociales ,
sociales en de fila, intercambios ., de empatia, for-
2- s y la regulacion -
contextos esco-  simbdlicos y drama- . mulacion de retos
. L emocional frente .
lares simulados  tizacion de normas . . con nifios
. a interacciones
sociales escolares. . .
sociales simples.
. Desarrollar
Uso de relatos in- .
habilidades de L
Lecturay completos y cuentos . - Ideacién: SCAM-
- . . identificacién )
narracién de con dilemas afecti- 9 PER emocional,
. y regulacion S
3 cuentos con vos para activar la > brainwriting
. . emocional me- . :
resolucion toma de perspectiva . visual, dramatiza-
. . diante narrativas .
emocional y la regulacion ciones

emocional.

con dilemas
afectivos.




Talleres de arte
para represen-

Produccion de
obras graficas,
mdscaras y gestos

Expresar emo-
ciones complejas
de forma artisti-
ca, reconociendo

Ideacion: SCAM-
PER emocional,

3 . para representar . . juegos simbolicos,
tar emociones . . matices afectivos .
. emociones propias . . bloques emocio-
complejas . y vinculandolos
Yy ajenas en contex- L nales
. con experiencias
tos variados.
reales.
Actividades ludicas Fomentar la
uegos con turnos, acuer- comunicacion .
Jueg . s . ) Prototipado: Ma-
cooperativos dos y conflictos emocional efecti-
s 7 : s quetas, cuentos
4 y resolucion mediados por el va en dindmicas . .
. . . ilustrados, simula-
de conflictos adulto para practi-  cooperativas con . .
. o o . ciones virtuales
simbolicos car comunicaciony  resolucion guia-
resolucion. da de conflictos.
Construccion de es- Ejercitar .
1 Prototipado:
s cenas simbolicas de respuestas o
Dindmicas . s - . Variaciones en
inclusion/exclusion  emocionalmente .
grupales de i . guiones para
4 . donde los nifios apropiadas ante
pertenencia y . L respuestas
y ensayan verbaliza- situaciones de .
exclusion - . < emocionalmente
ciones emocionales  exclusion o frus-
- . reguladas
adecuadas. tracion social.
Consolidar
Jornadas con esta- aprendizajes
Espacios de ciones emocionales emociona- Testeo: Diario
consolidacion  donde se articulan les mediante emocional, juegos
5- emocional en  y transfieren apren-  experiencias la- de rol, técnica
ferias simbd-  dizajes en contextos  dicas que exigen Start-Stop-Con-
licas ladicos y colabora- transferencia, tinue
tivos. autorreflexion y
colaboracién.

3.2 Impacto de las estrategias de Design Thinking

Se evalu6 el efecto de una intervencion pedagogica basada en el
enfoque de Design Thinking sobre la regulaciéon emocional en una muestra
de 20 niflos y nifas entre los 3 y 5 afios (edad media = 5.05; DE = 0.67; 11
varones y 9 mujeres). Se utilizo una escala observacional estructurada que
contempld cuatro dimensiones: expresion emocional adaptativa, control
del impulso emocional, flexibilidad emocional y estrategias de autorregula-
cion. La escala fue aplicada en dos momentos: pretest y postest, empleando

un disefio cuasi-experimental con un solo grupo sin grupo control.
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Figura 2.
Resultados disefio pretest-postest con un solo grupo.

Puntuacion total en Regulacién Emocional

Antes (Pre) Después (Post)

Nota: La figura muestra el cambio en la puntuacién total de regulaciéon emocional
antes y después de la implementacién de la propuesta basada en Design Thinking. Se
observa un incremento significativo en las puntuaciones posteriores a la intervencion,
lo que sugiere una mejora en las habilidades de autorregulacién emocional en los ni-
fos participantes. Las barras indican la media y el error estandar de la media (+EEM).

Los datos se analizaron utilizando el software SPSS (versioén 26;
IBM Corp). Los resultados cuantitativos indican un incremento en las pun-
tuaciones totales de regulaciéon emocional posterior a la intervencion. En
la medicidn inicial, la media fue de 24.07 (DE = 3.39), mientras que en la
medicion posterior se registré una media de 29.92 (DE = 2.46). El analisis
estadistico mediante una prueba t para muestras relacionadas mostré una
diferencia significativa entre ambos momentos de evaluacion, con un valor
de t (19) =-6.60 y un nivel de significancia de p < .001. Estos datos reflejan
una variacidn estadisticamente significativa en las puntuaciones observa-
das tras la implementacion del proceso de Design Thinking.



4 CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos a partir de la intervencién pedagdgica evi-
dencian una mejora significativa en la regulaciéon emocional de los nifios
participantes. Las puntuaciones medias pasaron de 24.07 (DE = 3.39) en la
fase pretest a 29.92 (DE = 2.46) en el postest, con una diferencia estadisti-
camente significativa (t (19) = -6.60, p < .001). Este incremento no solo re-
fleja una mayor frecuencia de conductas autorreguladas observadas tras la
intervencion, sino también una mayor estabilidad emocional en contextos
cotidianos como el juego, la espera, la frustracién o la interacciéon social.
Dicho efecto sugiere que el enfoque metodolégico basado en Design Thin-
king, al estructurarse desde la logica experiencial y ludica, tiene potencial
para fortalecer competencias emocionales claves en la primera infancia.

Los resultados del presente estudio coinciden con investigaciones
recientes que evidencian el impacto positivo de intervenciones innovado-
ras sobre la regulacién emocional en contextos educativos, aunque a par-
tir de enfoques distintos al Design Thinking. Por ejemplo, Nguyen et al.
(2025) demostraron que integrar practicas de aprendizaje socioemocional
en entornos gamificados tipo aula invertida mejora significativamente la
autorregulacion emocional y la competencia comunicativa, destacando el
poder del disefio pedagogico centrado en la experiencia del estudiante. De
manera similar, Ioannou (2019) observd avances en habilidades socioe-
mocionales como la toma de perspectiva, a través del disefio ludico y co-
laborativo con tecnologias interactivas, lo cual resuena con la dimension
co-creativa de nuestra propuesta. Hamzah et al. (2024) encontraron que
experiencias inmersivas de realidad virtual bien disefiadas generan res-
puestas emocionales intensas y mayor compromiso, reforzando la impor-
tancia del disefio emocional en el aprendizaje. Por otro lado, tanto Courbet
et al. (2024) como Garcia-Rubio et al. (2023) evidenciaron que programas
de mindfulness basados en SEL mejoran la regulacion emocional, la proso-
cialidad y reducen sintomas de malestar en nifios pequefios.

En relacién con la primera pregunta de investigacion, centrada en
el disefio de una propuesta metodoldgica, el estudio permiti6 validar em-
piricamente la viabilidad de estructurar experiencias educativas a partir
de las cinco fases del enfoque de Design Thinking. Las fases de empatia y
definicidn fueron esenciales para captar las narrativas emocionales de los
nifos y transformarlas en desafios educativos pertinentes. La combinacién
de técnicas como el Safari emocional, los mapas de empatia y los enun-
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ciados del tipo “;Como podriamos...?” permitié construir escenarios que
habilitaron la comprension, expresion y transformacion de las emociones
mediante recursos artisticos, dramaticos y narrativos. La mejora en dimen-
siones como la expresion proporcional de emociones, el uso del lenguaje
emocional y la capacidad de calmarse tras una frustracion refleja la apro-
piacion significativa de estos aprendizajes.

Respecto a la segunda pregunta de investigacion, centrada en los
efectos de las estrategias pedagdgicas centradas en el nifio, los hallazgos
cuantitativos y cualitativos indican que estas estrategias favorecen no solo
la adquisiciéon de habilidades de autorregulacion, sino también la consoli-
dacién de vinculos de confianza y contencién emocional. La participacién
activa de los niflos en la creacién de personajes, en la resolucién de conflic-
tos simbolicos y en la construccién de sus propios itinerarios emocionales
gener6 experiencias emocionalmente auténticas y transferibles. Este tipo
de vivencias contribuy¢ a fortalecer habilidades socioemocionales funda-
mentales que actiian como factores protectores frente a posibles riesgos en
salud mental. Aunque el disefio preexperimental limita el establecimiento
de causalidad definitiva, los datos respaldan la pertinencia del enfoque de
Design Thinking como herramienta educativa potente para la promocién
del bienestar emocional en la primera infancia.

Con una muestra compuesta por veinte nifios y nifias entre los tres
y cinco afos de edad, este estudio de enfoque cuantitativo evalu6 el efec-
to de una intervencion pedagogica estructurada bajo el modelo de Design
Thinking sobre el desarrollo de habilidades de regulaciéon emocional. A di-
ferencia de otros enfoques centrados en la introspeccion guiada o en tecno-
logias de alta inmersion, esta propuesta se distingue por integrar dimensio-
nes emocionales, cognitivas y sociales en escenarios estructurados desde
la perspectiva del nifo. En este sentido, el Design Thinking se consolida
como un marco metodoldgico pertinente para el disefio de intervenciones
educativas que no solo promueven la autorregulacién emocional, sino que
también actiian como estrategia preventiva frente a riesgos tempranos en
salud mental.
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Resumen

Este proyecto de investigacion examina el efecto de estrategias didacticas
gamificadas en la comprension lectora de 50 nifios de 5-6 afios del depar-
tamento del Atlantico, utilizando el modelo educativo Escuela Nueva. El
estudio utilizé un disefio cuasi-experimental, dividiendo a los participan-
tes en un grupo control (25 estudiantes) que recibid instruccion tradicio-
nal y un grupo experimental (25 estudiantes) expuesto a intervenciones
gamificadas. Las evaluaciones previas y posteriores indicaron mejoras sig-
nificativas en la comprension lectora del grupo experimental. Aunque los
resultados sugieren resultados comparables en las ganancias a corto plazo,
se necesita mas investigacion para evaluar los efectos a largo plazo y las
variables contextuales.
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Abstract

This research project examines the effect of gamified instructional strate-
gies on reading comprehension among 50 children aged 5-6 years from the
Department of Atlantico, within the framework of the Escuela Nueva ed-
ucational model. The study employed a quasi-experimental design, divid-
ing participants into a control group (25 students) that received traditional
instruction and an experimental group (25 students) exposed to gamified
interventions. Pre- and post-intervention assessments indicated significant
improvements in the reading comprehension of the experimental group.
Although the findings suggest comparable short-term gains, further re-
search is required to assess long-term effects and contextual variables.

Keywords: Reading comprehension; Quasi-experimental design; Early
childhood education; Gamification; Educational technology.



1 INTRODUCCION

El papel de lalectura en la primera infancia se extiende mas alla del
desarrollo de la alfabetizacion, influyendo en la autopercepcion y el creci-
miento cognitivo (Freire, 1983). La exposicion temprana a actividades de
lectura se ha relacionado con el éxito académico posterior (Cunningham &
Stanovich, 1997; Senechal & LeFevre, 2002), y la lectura por placer se aso-
cia con un mayor rendimiento académico, autoconciencia y crecimiento
personal (Howard, 2011; Whitten et al., 2019). Sin embargo, a medida que
los estudiantes avanzan en la escuela, la motivacién por la lectura disminu-
ye, en particular al final de la escuela primaria (De Smedt et al., 2020). Los
enfoques pedagogicos tradicionales se han percibido como menos atracti-
vos, lo que ha provocado la necesidad de estrategias mas dindmicas como
la gamificaciéon (Dominguez, 2022), que puede servir como herramienta
innovadora para fomentar actitudes positivas y mejorar el compromiso con
la lectura.

1.1 Lectura en infantes.

La lectura constituye una piedra angular en el proceso de aprendi-
zaje humano, siendo un medio crucial para la comunicacién y la adquisi-
cién de informacidn sin depender exclusivamente del didlogo. Es imperati-
vo destacar que la lectura no se limita a la mera decodificacion de palabras;
la comprension profunda, el analisis critico y la capacidad de formar opi-
niones fundamentadas son igualmente esenciales. Segun Lerner (2001), la
lectura se convierte en una busqueda de respuestas a problemas, una explo-
racion de nuevas perspectivas y una conexion con diversos modos de vida.
La comprensidn lectora, entonces, implica comprometerse con el texto con
el objetivo de extraer y construir significado (Snow, 2002).

El bajo rendimiento en comprension lectora entre los jévenes co-
lombianos, como evidencian las pruebas PISA de la OECD, subraya la ne-
cesidad de estrategias efectivas en las aulas desde temprana edad. La lectura
y la escritura, entrelazadas, proporcionan las herramientas esenciales para
comprender, relacionarse y participar en la riqueza cultural que nos rodea.
Petit (2015) resalta que la lectura va mas alla de la decodificacion; es una
herramienta para elaborar sentido, abrir caminos hacia la fantasia y fomen-
tar la creatividad. La capacidad de comprender otras vidas y contextos a
través de la lectura desarrolla empatia y compasion.
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En este contexto, comprender la lectura se torna vital en la vida
cotidiana. La decodificacion es valiosa, pero su verdadero valor reside en la
comprensidn subyacente. Desde la infancia, es esencial cultivar estrategias
que fomenten un desarrollo sélido en la comprension lectora. Las investi-
gaciones recientes han enfocado esfuerzos en estudiantes con discapaci-
dad, enfatizando el desarrollo de habilidades fonoldgicas y la lectura inicial
(Foorman et al., 1998; Wanzek et al., 2016). Por eso es importante que des-
de temprana edad se generen estrategias para aportar al buen desarrollo de
la lectura, y asi tener la base adecuada para la construccién futura de una
comprension de lectura positiva.

Por ende, es imperativo implementar estrategias desde la infancia
para asegurar un solido desarrollo en la lectura. La integracidn de la tecno-
logia como herramienta educativa se presenta como una oportunidad clave
en este proceso. En este sentido, la gamificacién emerge como una técnica
efectiva, aprovechando la inclinacién de nifios y jévenes hacia dispositivos
electrénicos para motivar el aprendizaje. La gamificacion, definida como
“el uso de elementos de disefio de juegos en contextos que no son juegos”
(Deterding et al., 2011), ofrece un enfoque innovador para mejorar la en-
seflanza y el aprendizaje. Seaborn y Fels (2015) sefialan que la gamificacion
ha demostrado ser efectiva en diversas areas, especialmente en educacion,
al aumentar la motivacion y permitir a los participantes asumir un papel
activo en su aprendizaje.

No obstante, investigaciones anteriores han demostrado que la re-
lacién entre el uso de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
(TIC) y los resultados académicos es compleja y varia significativamente en
funcion del contexto y la intensidad de uso. Pruebas recientes sugieren una
asociacion en forma de U invertida entre el uso de las TIC y el rendimien-
to en lectura, en la que un uso moderado de las TIC se asocia a un mayor
rendimiento, mientras que niveles bajos y altos de uso se corresponden con
resultados inferiores en lectura (Agasisti et al., 2020; Gubbels et al., 2020;
Vedechkina & Borgonovi, 2021).

Durante el periodo examinado (2009-2018), el aumento del uso
de las TIC, especialmente entre los chicos, contribuy6 a un cambio en es-
tas asociaciones, haciendo que el impacto de las TIC en el rendimiento en
lectura fuera menos favorable. Estos resultados indican que, a pesar de su
adopcion generalizada, los efectos del uso de las TIC en el aprendizaje no
son uniformemente positivos y ponen de relieve la necesidad de una inte-



gracion equilibrada de las herramientas digitales en los contextos educati-
vos (Dominguez, 2022).

1.2  Gamificacién y educacién infantil

La gamificaciéon en los cursos de educacion infantil se erige como
una tendencia reconocida a nivel internacional y como una innovadora
direccion en la educacion infantil local. En la era moderna, esta estrategia
educativa basado en juegos ha captado la atencién tanto a nivel nacional
como internacional (Kanaki & Kalogiannakis, 2018; Garcia, 2020; Taylor
& Boyer, 2020). La aplicacion de la gamificacion en los cursos infantiles
no solo presenta una experiencia de aprendizaje enriquecedora, sino que
también incide significativamente en el desarrollo social de los nifios, cul-
tivando el crecimiento, el afecto y el sentido de responsabilidad de los mas
jovenes. Este enfoque emerge como un componente esencial para poten-
ciar la educacion infantil en el contexto actual.

En cuanto a los efectos positivos de la tecnologia en la educacién
infantil, respaldados por estudios (Burgul &Yagan, 2009; Nacher et al,
2016), asi como el éxito demostrado por educadores preescolares en el apo-
yo al desarrollo cognitivo de los nifios a través del uso de computadoras en
programas educativos, como indican Bagci et al. (2014), Lupu y Laurentiu
(2015), y considerando las percepciones positivas de los padres sobre el pa-
pel de la tecnologia en los primeros afos de educacion de sus hijos, segtin
Ihmeideh y Alkhawaldeh (2017), se vislumbra la tecnologia como un me-
canismo para fomentar actividades educativas en nifios en edad preescolar.
Este cambio de perspectiva hacia la aceptacion mas amplia de la integra-
cioén tecnoldgica en la educacién infantil, sujeto a restricciones adecuadas
(Jeong & Kim, 2017; Sanders et al., 2023) y ciertas propiedades (Blackwell
et al., 2013), refleja una evolucion en el ambito educativo global, que ha
comenzado a incorporar la tecnologia integrada en los planes de estudio en
lugar de tratarla como un componente curricular aislado.

La gamificacion se ha convertido en una estrategia educativa pro-
minente destinada a aumentar el compromiso de los estudiantes y mejorar
los resultados del aprendizaje mediante la incorporacion de elementos ba-
sados en juegos en el disefio instruccional. Numerosos estudios respaldan
el impacto positivo de la gamificacion en el comportamiento, la motivacién
y la retencién de conocimientos de los estudiantes (Aldemir et al., 2018;
Alsawaier, 2018). Del mismo modo, Lo y Hew (2018) demostraron que el
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compromiso cognitivo mejoréd mediante una combinacion de elementos de
juego que proporcionaron a los estudiantes retroalimentacién inmediata y
acumulativa sobre su progreso de aprendizaje, lo que condujo a tareas de
mayor calidad. A pesar de estos hallazgos, algunos estudios han informado
de efectos adversos en la motivacion de los estudiantes cuando el disefio de
la gamificacion se basa en gran medida en caracteristicas competitivas, lo
que puede dar lugar a una competencia destructiva.

Ademas, mientras que la gamificacion se ha investigado amplia-
mente en poblaciones de estudiantes mayores, su aplicacion entre preesco-
lares merece un examen empirico mas profundo. Estudiosos como Homer
et al. (2018) han planteado la hipétesis de que los estudiantes mas jove-
nes pueden ser mads susceptibles a las distracciones, lo que podria limitar
la eficacia de los enfoques gamificados. Este estudio tiene como objetivo
abordar estas preocupaciones mediante la adaptacion de estrategias gami-
ficadas a la etapa de desarrollo cognitivo de nifios de 5-6 afios, asegurando
que el proceso de aprendizaje siga siendo atractivo y apropiado parala edad
durante toda la intervencion.

1.3 El presente estudio

El estudio pretendia evaluar la eficacia de estrategias didacticas ga-
mificadas para mejorar la comprension lectora de nifios de 5-6 afios dentro
del modelo educativo Escuela Nueva. La intervencion consisti6 en una se-
rie de actividades gamificadas que integraban elementos narrativos y tareas
interactivas para promover la comprension tanto literal como inferencial.
Siguiendo un disefio de Pretest y post-test en un solo grupo, se evalué la
comprension lectora de los estudiantes antes y después de la intervencidn,
permitiendo comparar el progreso. Este enfoque pretendia establecer si la
gamificacion podia servir como herramienta eficaz para el desarrollo de la
lectoescritura en la educacion infantil.

Para ello, nos planteamos las siguientes preguntas de investigacion:
. Preguntas de investigacion 01.- ;Trabajar con estrategias
didacticas gamificadas con alumnos de cinco a seis afios se traduce en una

mayor comprension lectora?

. Preguntas de investigacion 02 - ;Existen diferencias signifi-
cativas en la adquisicion de habilidades de comprension lectora entre estu-



diantes que utilizan estrategias TIC con gamificacion y aquellos que siguen
un enfoque pedagdgico convencional?

2 METODOLOGIA
2.1 Diseno

Este estudio adopta un enfoque de investigacion cuantitativo, ca-
racterizado por la aplicacién de procedimientos experimentales rigurosos
para recopilar y analizar datos numéricos. Las metodologias cuantitativas
se emplean para garantizar la objetividad y precision de los hallazgos, mi-
nimizando los sesgos subjetivos y aumentando la fiabilidad y validez de
los resultados (Herndndez et al., 2014). Mediante el uso de instrumentos
estandarizados, la recogida de datos se llevo a cabo de manera uniforme en
todos los participantes, permitiendo la generacion de hallazgos replicables
y generalizables. Estas caracteristicas hacen que el enfoque cuantitativo
sea adecuado para la investigacion educativa, donde es necesario explorar
tendencias, patrones y relaciones entre variables para informar practicas
basadas en la evidencia. Ademas, el uso de software estadistico facilita el
procesamiento y la interpretacion de los datos, permitiendo asi una com-
prension mas profunda de los fendmenos observados.

Se seleccioné un disefio cuasi-experimental debido a su idoneidad
para la investigacion educativa, donde el uso de la asignacion aleatoria a
menudo no es factible (Cook & Campbell, 1986). Los disefios cuasiexperi-
mentales permiten a los investigadores trabajar con grupos preexistentes al
tiempo que mantienen el rigor necesario para establecer relaciones causa-
les entre variables independientes y dependientes (Pedhazur & Schmelkin,
1991). Este disefio fue particularmente relevante para el presente estudio,
ya que permitié evaluar el impacto de la gamificacién en la comprension
lectora en el marco del modelo educativo Escuela Nueva. La investigacion
utilizé medidas pretest y postest para evaluar los cambios en la compren-
sion lectora, proporcionando un andlisis exhaustivo de la eficacia de la in-
tervencion.

El disefio del estudio incluy6 un grupo de control que recibié ins-
truccion tradicional y un grupo experimental expuesto a estrategias gamifi-
cadas para desarrollar habilidades de comprension lectora. Esta configura-
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cién permitiod a los investigadores comparar directamente los dos enfoques
de instruccién y evaluar sus respectivos impactos en los resultados de los
estudiantes. El disefio cuasi-experimental fue elegido por su practicidad y
capacidad para trabajar con grupos intactos, minimizando las interrupcio-
nes en el entorno educativo.

2.2 Participantes

El estudio se llevd a cabo en el Centro Educativo San Antonio de
Padua de Sabanalarga, centrado en proporcionar una educacién integral ba-
sada en principios de empatia, respeto y corresponsabilidad social. Los par-
ticipantes fueron 50 nifios de 5 a 6 afios, divididos en grupo experimental
y grupo control, y la intervencion se extendié desde el 5 de febrero de 2024
hasta el 20 de mayo de 2024. La investigacion pretendia analizar los efectos
de las estrategias didacticas gamificadas en la comprension lectora utilizando
el instrumento «Rosa contra el virus», una herramienta narrativa disefiada
para mejorar el compromiso y la comprension.

En cuanto a la intervencidn, se hipotetiz6 que el uso de técnicas de
gamificacién mejoraria la comprension lectora a través de elementos interac-
tivos y motivacionales. Se recolectaron medidas pretest y postest para evaluar
el desarrollo de la comprension lectora y se compararon los resultados entre
los grupos para determinar la efectividad de la intervencion. El estudio pre-
tende contribuir a la comprension de los enfoques innovadores de instruc-
cion en la educacion de la primera infancia. El instrumento de aplico con el
propdsito de recolectar informacioén acerca de la motivacion, habilidades y
competencias de los nifios y nifias del grado transicion en los procesos de
comprension lectora, esto se hizo a través de la docente en préctica, quien se
encargd de leer el cuento a cada uno de los nifos y seguidamente les realizo
las preguntas del test de manera individual como se hizo en la lectura.

2.3 Disefio de Gamificacion

Para la intervencion, utilizamos la plataforma Genially, integrada
con el Sandbox Extender, para disefar itinerarios interactivos adaptados
a las necesidades de aprendizaje de nifios de 5-6 afios. Este entorno digital
facilit6 la implementacion de actividades de comprension lectora gamifica-
das, en las que los alumnos navegaban a través de itinerarios estructurados
resolviendo retos incrustados en la narrativa. Utilizando cddigos para des-



bloquear cada etapa, los niflos participaban en tareas de lectura secuen-
ciales, mejorando asi sus habilidades de comprensién y manteniendo la
motivacion a través de estimulos visuales e interactivos alineados con el
modelo Escuela Nueva (Figura 1).

Figura 1.
Interfaz de inicio gamificado— Rosa y los héroes del escudo.

La estrategia de gamificacion se construy¢ utilizando diversos ele-
mentos de disefio de juegos para optimizar los resultados de la compren-
sién lectora en la primera infancia. La intervencién incorpord elementos
basados en la progresion, como insignias, niveles y marcadores, para reali-
zar un seguimiento de los logros de los estudiantes y proporcionar retroali-
mentacion visual (Buchinger & Hounsell, 2018). Ademas, se incorporaron
elementos narrativos para crear historias atractivas que se alinearan con
cada tarea de lectura, fomentando asi una interaccién mas profunda con
el material. Se introdujeron elementos sociales, como desafios basados en
equipos, para promover el aprendizaje cooperativo, en linea con las reco-
mendaciones de Sailer y Homner (2020) sobre la mejora de la colaboracién
de los estudiantes (Figura 2).
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Figura 2.
Elementos y disefio de entorno gamificado

Por su parte, la intervencion se estructuré en ocho sesiones de lec-
tura, con una Unica prueba previa realizada como evaluacién diagndstica
al principio y una prueba posterior administrada al final de la intervencion.
Cada sesion duraba 40 minutos, y consistia en 10 minutos de lectura en
grupo para promover el compromiso colectivo, seguidos de 30 minutos
de lectura individual para fomentar las habilidades de comprension inde-
pendiente (Chambers & Amieva, 2007). Las actividades se adaptaron es-
pecificamente para ajustarse a la etapa de desarrollo de los nifios de 5-6
aflos, garantizando que la instruccion equilibrara el aprendizaje guiado y
auténomo.

Las sesiones se centraron en fortalecer las habilidades de compren-
sion literal e inferencial a través de actividades especificas. Los ejercicios de
comprension literal consistian en reconocer y recordar los detalles directa-
mente enunciados en el texto, mientras que las tareas inferenciales reque-
rian que los alumnos interpretaran la informacién implicita y establecieran
conexiones logicas (Figura 3). Las actividades de motivacién complemen-
tarias, inspiradas en Garcia Caballero et al. (2014) y Prados Sanchez et al.
(2023), tenfan como objetivo crear un entorno de lectura positivo y atracti-
vo. Este enfoque garantiz6 que se abordaran tanto las dimensiones cogniti-
vas como afectivas de la lectura, promoviendo un desarrollo equilibrado de
la alfabetizacién dentro del modelo Escuela Nueva.



Figura 3.
Retos de lectura inferencial: Rosa y el escudo de los héroes.

3 RESULTADOS

La tabla 1 presenta un desglose exhaustivo de las respuestas de los
alumnos a siete preguntas de comprension. Estas preguntas abarcan mul-
tiples niveles cognitivos, con especial atencién a la comprension literal e
inferencial. Mientras que la mayoria de los estudiantes demostraron una
buena comprension literal, como lo demuestran las altas tasas de respuestas
correctas (67%-89%), las preguntas inferenciales plantearon retos signifi-
cativos, con respuestas correctas tan bajas como el 33%. Esta disparidad
apunta a la necesidad de estrategias de ensefianza que apoyen mejor la
comprension inferencial y critica.

Tabla 1.
Respuestas y andlisis por pregunta.
Pregunta Opciones Correcta Incorrecta Anélisis
(%) (%)
1. ;La protagonista del A.Rosa 78% 22% La mayoria identific6 correcta-
cuento se llama? (correcta), mente a la protagonista, lo que
B. Ana, C. refleja una buena comprension
Maria literal.
2. ;Al ver la portada A.Si, 50% 50% Las respuestas se dividen
te hiciste una idea del B. No equitativamente, lo que sugiere
contenido? que las inferencias a partir de
pistas visuales podrian necesitar
refuerzo.
3. ;Te pareci6 que la A.Si 89% 11% La mayoria disfrut6 la lectura, lo
lectura fue divertida? B. No que indica una respuesta positiva

al material utilizado.
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4. ;El cuento de Rosa  A. Fantas- 33% 67% Solo una tercera parte de los estu-

contra el virus nos ma, diantes identificé correctamente
hablaba sobre...? B. Miedo, el tema, lo que revela dificultades
C. Monstruo en la comprension inferencial.
(correcta)
5. ;Rosa es mostrada A. Alegre 56% 44% Aunque mas de la mitad interpre-
cOmo? (correcta), té correctamente el caracter de
B. Impa- Rosa, el resto muestra dificul-
ciente, tades para captar la intencién
C. Triste comunicativa del texto.
6. ;Elvirusenel cuen-  A. Fantas- 67% 33% La mayoria de los estudiantes
to se muestra como? ma, respondio bien a esta pregunta
B. Algo que literal, pero algunos presentaron
da miedo, dificultades al comprender este
C. Monstruo aspecto implicito del texto.
(correcta)
7.;Los diasde Rosaa  A. Largos, 63% 37% Un buen porcentaje de los estu-
veces se hacen...? B. Aburri- diantes capt6 correctamente las
dos, emociones de Rosa, aunque hay
C. Di- margen para mejorar la compren-
vertidos sion emocional de los personajes.
(correcta)

Nota: las preguntas 3 y 4, son més de percepcion del estudiante y no mide la comprension lectora.

Por su parte, la figura 4 muestra la distribucién porcentual de res-
puestas correctas frente a incorrectas para siete preguntas clave de com-
prensién. Los datos muestran el grado de comprensién en las distintas pre-
guntas, ofreciendo informacién sobre los patrones de precision y las areas
que requieren atencion. Cabe aclarar que dos de las preguntas establecidas
(pregunta 3 y 4), son mas de percepcion del estudiante y no mide la com-
prension lectora.

Figura 4.
Andlisis estadistico de respuestas por pregunta

Nota: Cabe aclarar que, las preguntas 3 y 4, son mas de percepcion del estudiante y no mide la

comprension lectora.



El analisis de las respuestas de los alumnos indica un sélido dominio
de la comprension literal, con resultados especialmente buenos en las pregun-
tas que implican una recuperacion directa de la informacion, como identificar
el nombre del protagonista (78%) y reconocer como se describe el virus (67%).
Esto sugiere que la mayoria de los alumnos destaca en la extraccion de infor-
macion explicita del texto. Sin embargo, las preguntas que requerian un pen-
samiento inferencial plantearon un reto mayor. Por ejemplo, s6lo el 33% de los
alumnos identificd correctamente el tema principal de la historia, lo que indica
una laguna en su capacidad para realizar niveles mas profundos de analisis
textual. Estos resultados ponen de manifiesto la necesidad de estrategias peda-
gbgicas dirigidas a mejorar la comprension inferencial y el pensamiento critico.

En términos de compromiso, el 89% de los estudiantes indicaron que la
lectura les habia resultado agradable, lo que puede influir positivamente en su mo-
tivacion para leer. Sin embargo, el menor rendimiento en las preguntas que reque-
rian un analisis mas profundo, como la interpretacién de las emociones del pro-
tagonista (56%), sugiere que el disfrute por si solo es insuficiente para desarrollar
habilidades de lectura critica. Por lo tanto, las intervenciones pedagdgicas deberian
tener como objetivo salvar esta brecha mediante la integracién de estrategias que
mejoren tanto el compromiso como el pensamiento de orden superior, promo-
viendo en tdltima instancia un desarrollo de la alfabetizacién mas equilibrado.

3.1 Comparaciones de los resultados: grupo control vs grupo experimental

El objetivo de esta investigacion fue examinar el desarrollo de la com-
prension lectora a través de estrategias didacticas gamificadas en ninosde 5a 6
afos bajo el modelo educativo Escuela Nueva en el Departamento del Atlanti-
co. Se recolectaron los puntajes del pretest de los grupos control y experimental
para evaluar sus niveles iniciales de comprension. El grupo control continud
con métodos pedagdgicos convencionales, mientras que el grupo experimental
utiliz6 estrategias gamificadas potenciadas por TIC. A continuacion, se anali-
zaron las puntuaciones de las pruebas posteriores para evaluar el impacto de
cada enfoque educativo en la comprension lectora de los alumnos (Ver tabla 2).

Tabla 2.
Resultado del andlisis estadistico pre vs postest
Grupo t-statistic p-value
Control Pre vs Post -6,104719947 2,63525E-06
Experimental Pre vs Post -8,570427603 9,12914E-09

Postest Control vs Experimental -1,627421692 0,110195074
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En el grupo de control, el andlisis estadistico muestra una mejora sig-
nificativa de la comprension lectora entre las puntuaciones obtenidas en el pre-
test y en el postest, como refleja un valor t de -6,10 y un valor p de 0,0000026.
Esto indica que las estrategias de ensefianza tradicionales tuvieron un impacto
positivo medible en la comprension lectora de los estudiantes. El grupo expe-
rimental, que utilizd estrategias basadas en la gamificacion y TIC, mostr6 una
mejora ain mayor en el rendimiento, con un valor t de -8,57 y un valor p de
0,0000000091. Estos resultados ponen de relieve el potencial de las herramien-
tas digitales y las técnicas de aprendizaje interactivo para mejorar significativa-
mente las competencias de lectura y escritura en entornos educativos.

Sin embargo, una comparacion de las puntuaciones posteriores a la
prueba entre los grupos de control y experimental no revela diferencias signi-
ficativas en los resultados, como lo demuestra un valor t de -1,63 y un valor p
de 0,110. Aunque ambos grupos experimentaron mejoras significativas en la
comprension, las puntuaciones posteriores a la intervencion sugieren que los
métodos de ensefianza tradicionales y los mejorados con gamificacion fueron
igualmente eficaces para promover el desarrollo de la alfabetizacion. Estos re-
sultados incitan a seguir investigando en qué condiciones las intervenciones
con TIC pueden ofrecer ventajas claras sobre los métodos de ensefianza con-
vencionales (Ver figura 5).

Figura 5.
Distribucion de los puntajes postest en los grupos control y experimental
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El grafico de caja y bigotes en la Figura 2, ilustra la distribucion
de los puntajes postest de comprension lectora para los grupos control y
experimental. El grupo control mostr6 un rango de puntajes relativamente



concentrado, mientras que el grupo experimental, expuesto a estrategias
de aprendizaje gamificadas, presenté un rango mas amplio con un leve
aumento en la mediana. Este patron sugiere que, si bien ambos grupos
mejoraron, las estrategias gamificadas pudieron haber generado mayor
variabilidad en los resultados de los estudiantes, reflejando posiblemente
diferentes niveles de compromiso con el material. La distribucion resalta
el potencial de experiencias de aprendizaje individualizadas en el grupo
experimental, aunque la significancia estadistica entre grupos fue limitada.

4 CONCLUSIONES

Los resultados de este estudio apoyan la creciente literatura sobre
los beneficios del aprendizaje gamificado, en particular para mejorar la
comprension lectora y el compromiso en los alumnos mas jévenes (Zainu-
ddin et al., 2020; Prados Sanchez et al., 2021). El grupo experimental, que
implemento estrategias didacticas gamificadas, demostrdé mejoras signifi-
cativas en las puntuaciones posteriores a la prueba en comparacion con el
grupo de control, lo que sugiere que la integracion de elementos gamifica-
dos en las estrategias educativas puede promover eficazmente el compro-
miso cognitivo y los resultados de alfabetizacién en la educacion infantil.

Sin embargo, estos resultados contrastan con los de Chen et al.
(2020), que no informaron de ninguna asociacion significativa entre la ga-
mificacion y la comprension lectora. Esta discrepancia puede atribuirse a
la profundidad y duracion de las intervenciones, ya que los programas mas
cortos pueden no producir beneficios comparables a implementaciones
mas completas. Ademas, aunque tanto el grupo de control como el experi-
mental mostraron mejoras en la comprension lectora, la falta de diferencias
significativas en sus puntuaciones posteriores a la prueba sugiere que los
métodos tradicionales y gamificados pueden ofrecer resultados similares,
especialmente en evaluaciones a corto plazo.

También hay que sefialar que los resultados presentados no son
uniformemente positivos. Aunque la aplicacion de estrategias gamificadas
mejord eficazmente la comprension lectora y el compromiso entre los es-
tudiantes del grupo experimental, la comparacién entre las puntuaciones
obtenidas tras la prueba en los grupos de control y experimental no indicé
una ventaja estadisticamente significativa. Estos resultados coinciden con
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los de Agasisti et al. (2020) y Vedechkina & Borgonovi (2021), que hacen
hincapié en que el impacto de las herramientas digitales en los resultados
del aprendizaje depende de su uso equilibrado y de la integracién en un
contexto especifico con estrategias y principios de aprendizaje definidos
(Dominguez, 2022).
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Resumen

El presente estudio adopta un enfoque de investigacion basada en el disefio
(DBR) para desarrollar experiencias pedagdgicas orientadas a la revitaliza-
cion lingiiistica del pueblo Mokana, mediante la integracion de narrativas
digitales, tecnologias de la informacién y modelos de inteligencia artificial
generativa. La metodologia incluy6 cuatro fases: analisis contextual, co-di-
seflo con actores comunitarios, iteraciones formativas con estudiantes de
formacion docente y sistematizacion reflexiva de los prototipos. La parti-
cipacion de la autoridad espiritual de la comunidad (Mayora) resulté clave
en la validacion epistémica y cultural de los contenidos. Se emplearon he-
rramientas como NotebookLM y Gemini 2.0 Flash para construir secuen-
cias didacticas estructuradas por niveles (basico, intermedio y avanzado),
incorporando elementos cosmogonicos, vocabulario ritual y estructuras
narrativas ancestrales. Los hallazgos evidencian que la IA generativa puede
funcionar como mediadora cultural en contextos interculturales, siempre
que su uso se articule con procesos de co-creacion, validacién comunitaria
y propdsito formativo situado.

Palabras Clave: Educacion indigena; Inteligencia artificial; Investigacion
basada en el disefio (DBR); Mokana; Rescate lingiiistico.
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Abstract

This study adopts a Design-Based Research (DBR) approach to devel-
op pedagogical experiences aimed at the linguistic revitalization of the
Mokana people through the integration of digital narratives, information
technologies, and generative artificial intelligence models. The methodolo-
gy comprised four phases: contextual analysis, co-design with community
actors, formative iterations with teacher education students, and reflective
systematization of the prototypes. The participation of the community’s
spiritual authority (Mayora) was crucial for the epistemic and cultural val-
idation of the content. Tools such as NotebookLM and Gemini 2.0 Flash
were employed to construct didactic sequences structured by levels (basic,
intermediate, and advanced), incorporating cosmogonic elements, ritu-
al vocabulary, and ancestral narrative structures. The findings show that
generative Al can function as a cultural mediator in intercultural contexts,
provided its use is articulated with processes of co-creation, community
validation, and situated formative purposes.

Keywords: Indigenous education; Artificial intelligence; Design-Based Re-
search (DBR); Mokana; Linguistic revitalization.



1 INTRODUCCION
1.1 Pueblos indigenas, lenguas y tecnologia

A lo largo de las ultimas décadas, diversas investigaciones han do-
cumentado como el colonialismo y el imperialismo han instaurado proce-
sos sistematicos de destruccion cultural y lingiiistica que afectan de forma
critica a los pueblos indigenas. Este entramado de violencia estructural ha
operado a través de politicas de asimilacién, despojo territorial, imposicién
epistemologica y estrategias de exterminio lingiiistico (Battiste, 2013; Phi-
llipson, 1992; Skutnabb-Kangas, 2000; Skutnabb-Kangas & Dunbar, 2010),
Comisién de la verdad y la reconciliacion, 2015). En consecuencia, se es-
tima que entre cada uno y tres meses desaparece una lengua en el mun-
do (Belew & Simpson, 2018; Bromham et al., 2022), lo que constituye no
solo una pérdida lingiiistica, sino también un empobrecimiento de saberes
ancestrales. La ONU ha sefialado que esta amenaza es una consecuencia
directa de practicas coloniales persistentes que continilan marginando las
lenguas indigenas mediante mecanismos institucionales discriminatorios.

Ante este escenario, la responsabilidad de preservar estos saberes
recae, en gran medida, sobre una poblacion reducida de hablantes mayo-
res, quienes enfrentan barreras de acceso a recursos, apoyo estatal limi-
tado y el riesgo de apropiacién de sus conocimientos mediante tecnolo-
gias digitales de corte capitalista (Kukutai & Taylor, 2016; Pitawanakwat,
2018). Ademads, la imposicidon de pedagogias occidentales estandarizadas y
curriculos descontextualizados ha demostrado ser ineficaz para garantizar
la revitalizacion lingiiistica o la restitucion identitaria de los pueblos origi-
narios (Hammine, 2020; Hermes et al., 2012; Mclvor, 2020; Sarkar, 2017).
En este contexto, la revitalizacion lingiiistica indigena se concibe como un
proceso culturalmente situado que requiere enfoques intergeneraciona-
les, comunitarios e inmersivos (Hinton, 2013; Leonard, 2017). Propuestas
como la integracién de conocimiento ecolégico tradicional (TEK) y tecno-
logia —denominada TEK-nologia— abren posibilidades para la adquisi-
cién de lenguas indigenas (AIL) en contextos de recuperacion lingtiistica y
cultural, distanciandose de las logicas propias de la ensefianza de lenguas
mayoritarias (Hammine, 2020; Leonard, 2011).

La imposicién global de lenguas coloniales dominantes, especial-
mente el inglés, ha generado una amenaza sistémica contra el patrimonio
lingiiistico y epistémico de los pueblos indigenas, intensificando procesos
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de pérdida lingiiistica y homogeneizacion cultural (Battiste, 2013; Phillip-
son, 1992; Skutnabb-Kangas & Dunbar, 2010). Se estima que hasta un 90 %
de las lenguas del mundo —de las cuales dos tercios son indigenas— po-
drian desaparecer hacia finales del siglo XXI (Lewis & Simons, 2016; Mc-
Carty, 2018). Esta situacion es consecuencia directa del legado colonial,
que se manifiesta tanto en practicas abiertas de represion lingiiistica como
en formas encubiertas de asimilacién, como los entornos escolares mo-
nolingiies y los curriculos alineados con canones occidentales (Comision
de la Verdad y la Reconciliacién, 2015; Skutnabb-Kangas et al., 2009). La
educacion formal, influenciada por pedagogias eurocéntricas y métodos
descontextualizados, ha reproducido légicas de subordinacion cultural y
epistémica, perpetuando desigualdades estructurales (Hermes, 2005; Ba-
ttiste, 2013).

Frente a los limites de la escolarizacion convencional en contex-
tos indigenas, han emergido enfoques pedagdgicos que integran recursos
multimodales como alternativas culturalmente pertinentes para fortale-
cer la alfabetizacion y la transmision lingtistica (Rowsell & Walsh, 2011;
Kral, 2010), En contextos como Australia, Canadd, Finlandia y México,
experiencias pedagogicas que integran narrativas locales, imagenes, audio
y animaciones han demostrado favorecer la participacion de estudiantes
indigenas y fortalecer el uso de sus lenguas originarias (Mills et al., 2016;
Pietikdinen & Pitkdnen-Huhta, 2013). Estos enfoques no solo amplian los
modos de expresion y representacion cultural, sino que también contri-
buyen a conectar politicas lingiiisticas con practicas educativas inclusivas,
fomentando la apropiacién intergeneracional del conocimiento ancestral.

1.2 Mokana

El pueblo Mokana ha experimentado un proceso histérico atrave-
sado por la imposicidn colonial desde el siglo XVI, momento en el cual se
interrumpieron practicas culturales fundamentales como la organizacién
familiar, los sistemas de creencias y los roles de género tradicionales (Ba-
rén, 2002; Mendoza, 2005). La colonizacion no solo altero la vida cotidia-
na, sino que instaur6 formas de dominacion que persisten en expresiones
patriarcales y estructuras sociales excluyentes. No obstante, a lo largo del
siglo XX emergieron movimientos socioculturales que propiciaron la crea-
cién de espacios colectivos como cabildos, casas de la cultura y organiza-
ciones comunales, los cuales han contribuido a la reactivacion del tejido
sociopolitico e identitario del pueblo Mokana (Jiménez, 2011).



La educacion propia ha sido uno de los ejes estratégicos en la revi-
talizacion cultural de este pueblo, cristalizada en la formulacion del curri-
culo comunitario Mokana. Este curriculo, concebido desde los lineamien-
tos del Sistema Educativo Indigena Propio (SEIP), articula principios como
la Ley de Origen, el derecho mayor, la territorialidad, la cosmogonia y los
saberes ancestrales, para consolidar una propuesta formativa contextuali-
zada y coherente con las dinamicas del territorio (Mendoza Castro, 2021).
Su construccion es colectiva, e involucra a autoridades tradicionales, sabe-
dores, docentes y familias, quienes orientan los contenidos, metodologias
y procesos evaluativos desde una perspectiva participativa, critica y trans-
formadora.

La Ley de Origen constituye el fundamento ético, espiritual y poli-
tico de la educacion Mokana. Entendida como una ley ancestral que regula
las relaciones entre los seres y con la naturaleza, garantiza la armonia del
universo y orienta los sistemas de justicia, salud, gobierno y aprendizaje en
clave de autonomia y equilibrio colectivo (Mendoza Castro, 2021; Mendo-
za, 2010; Vasquez, 2000). Esta ley, transmitida oralmente por sabedores y
autoridades espirituales, como los mohanes y mohanas, define las pautas
de conducta, convivencia y responsabilidad en el territorio, constituyén-
dose en un marco de legitimidad para el ejercicio del gobierno propio y la
educacion con enfoque diferencial.

El curriculo Mokan4, en consecuencia, no se reduce a una planifi-
cacién académica, sino que encarna una apuesta politica y epistemoldgica
por la pervivencia cultural. Incluye contenidos como mitos de origen, arte
rupestre, rituales, pensamiento ancestral, valores comunitarios, diversidad
lingiiistica y relaciones espirituales con los elementos naturales (Escalante,
2002; Mendoza, 2020; Mendoza Castro, 2021). Ademads, su estructura con-
templa la participacion activa de los nifios, jévenes y ancianos, a través de
instancias como los consejos del cabildo, y se vincula con practicas cultura-
les como el pagamento, la transmision de la lengua, el arte textil y el respeto
por los mayores. Asi, la educaciéon propia Mokana se configura como un
acto de soberania cultural y resistencia frente a los modelos hegemonicos.

No obstante, a pesar de su profundidad simbdlica y organizativa,
este legado ha comenzado a diluirse entre los mas jovenes, quienes, en
muchos casos, manifiestan una desconexion con sus raices y una escasa
apropiacion de los saberes ancestrales. Frente a esta pérdida progresiva de
sentido, se propone un ejercicio educativo intencionado en los niveles de
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preescolar y primaria, orientado a reactivar el vinculo cultural desde las
primeras etapas de formacidn, mediante experiencias pedagdgicas situa-
das, narrativas identitarias y practicas vivenciales ancladas en la educacién
propia.

1.3 Tecnologias e inteligencia artificial en educacion

La inteligencia artificial (IA), entendida como el conjunto de sis-
temas informaticos disefiados para simular procesos de razonamiento y
aprendizaje humano, posee una trayectoria de desarrollo que se remonta a
varias décadas atras. Segtin Doroudi (2022), su evolucién en el ambito edu-
cativo ha estado profundamente entrelazada con las teorias del aprendizaje
y los avances tecnoldgicos. Durante las décadas de 1990 y 2000, se consoli-
daron lineas de investigacion centradas en aplicaciones como los sistemas
de tutoria inteligente (Woolf, 2010), los entornos de aprendizaje adaptativo
(Desmarais & Baker, 2012) y las herramientas de apoyo a la colaboracién
en contextos educativos (Dillenbourg & Jermann, 2007). En la tltima déca-
da, esta sinergia se ha intensificado con el auge del aprendizaje automatico,
la computacién cognitiva y el procesamiento del lenguaje natural, lo cual
ha dado lugar a nuevas aplicaciones como chatbots, retroalimentacién au-
tomatizada y plataformas de aprendizaje personalizable (Bond et al., 2024).

La revision de revisiones llevada a cabo por Algabri et al. (2021),
Alotaibi y Alshehri (2023) y Bearman et al. (2023) revela que la principal
ventaja reportada de la IA en educacion superior es la personalizacién del
aprendizaje, representando el 38,7 % de los beneficios identificados. Estos
sistemas permiten adaptar contenidos a las necesidades del estudiante,
fortaleciendo la autonomia y posibilitando intervenciones tempranas. Asi-
mismo, Buchanan et al. (2021), Hwang et al. (2022) y Sapci y Sapci (2020)
destacan su impacto en el rendimiento académico, la eficiencia docente y el
desarrollo de habilidades profesionales especificas.

No obstante, la implementacioén de IA en contextos educativos no
estd exenta de limitaciones. De acuerdo con Alotaibi y Alshehri (2023) y
Charow et al. (2021), persisten obstaculos relacionados con la infraestruc-
tura, la inversion econdémica y la capacitacion técnica necesaria para una
integracion efectiva. Ademas, Bearman et al. (2023) senialan la falta de al-
fabetizacion tecnolédgica entre docentes y el temor a ser reemplazados, lo
cual constituye una barrera critica para la adopcidn plena. Estas tensiones
evidencian que el despliegue de la IA no puede entenderse tinicamente des-



de sus beneficios, sino también desde las condiciones institucionales que lo
habilitan o restringen (Bond et al., 2024).

Sarker (2022) sostiene que la IA ha transformado el manejo del co-
nocimiento, facilitando procesos complejos de aprendizaje e investigacion
en multiples sectores. No obstante, Ray (2023) advierte que los algoritmos
de IA, al estar construidos mayoritariamente desde marcos occidentales,
reproducen sesgos culturales y excluyen epistemologias no hegemonicas.
Lindgren (2023) conceptualiza este fendmeno como imperialismo cogni-
tivo, lo que, segiin Brondizio et al. (2021) conlleva la marginacién de los
saberes indigenas y limita la eficacia contextual de las soluciones de IA. En
respuesta, Zaga y Lupetti (2022) proponen diversificar los referentes epis-
témicos para lograr tecnologias inclusivas y representativas de la pluralidad
cognitiva global (Ofosu-Asare, 2024).

1.4 Narracion, pedagogia indigena y descolonizacion epistemoldgica

La narrativa oral constituye un eje central en las epistemologias
indigenas, no solo como medio de transmisidén intergeneracional de co-
nocimientos, sino también como practica social que articula identidad,
memoria colectiva y pertenencia cultural. Lejos de ser una simple forma
de entretenimiento o vehiculo de moralizacion, la narracion es un proceso
relacional y holistico que involucra dimensiones cognitivas, afectivas, espi-
rituales y corporales de quienes participan en ella (Costa et al., 2025; Saiyed
& Irwin, 2017). A través de las historias, se establece una red de significa-
dos que conecta a las personas con su entorno, sus ancestros y las practicas
comunitarias que sostienen la vida. Segiin Smith (2021), estas formas na-
rrativas posibilitan la reconfiguracion del sujeto dentro de una red de rela-
ciones sagradas con otros seres humanos y con la tierra, constituyéndose
en una fuente legitima de orientacion ética y social.

Desde esta perspectiva, el acto de contar historias no se reduce a la
mera evocacion de hechos pasados, sino que se configura como una peda-
gogia situada que media la comprension del mundo y promueve procesos
de sanacion colectiva. La escucha activa de relatos permite a las nuevas ge-
neraciones comprender las tensiones histdricas que atraviesan su identidad
y fortalecer los vinculos con los valores, creencias y normas de su comuni-
dad. Esta dimensidn formativa de la narracién se opone a la légica instru-
mental de la educaciéon dominante, al privilegiar formas de conocimiento
encarnado y vinculado con el territorio (Kovach, 2021).
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En el ambito de la investigacion educativa, los métodos narrativos han
sido revalorizados como estrategias coherentes con marcos epistémicos indige-
nas. Kovach (2021) sostiene que la narrativa como metodologia no solo permi-
te visibilizar las voces de sujetos histéricamente excluidos del canon cientifico,
sino que también reconfigura la relacion entre investigador e investigado, al
desplazar las jerarquias propias del conocimiento hegemoénico. Sin embargo,
esta revalorizacion no esta exenta de tensiones. Como advierten Willox et al.
(2013), el uso irreflexivo de relatos indigenas por parte de investigadores exter-
nos puede derivar en procesos de cosificacion y esencializacion, reproducien-
do dinamicas coloniales bajo una retérica aparentemente inclusiva.

De ahi que el uso ético de la narracion en investigacion exija una pra-
xis critica que reconozca el caracter situado del conocimiento y el derecho de
las comunidades a conservar la agencia sobre sus propias historias. Rieger et
al. (2023) enfatizan que, empleada con compromiso decolonial, la narracién
puede subvertir los esquemas extractivistas de la investigacién académica con-
vencional y restaurar la centralidad de las experiencias vividas como fuentes
validas de conocimiento. Esta subversion no es meramente epistemologica,
sino también politica, pues implica el reconocimiento de los pueblos indigenas
como sujetos cognoscentes capaces de construir, validar y comunicar sus pro-
pias comprensiones del mundo.

En contextos educativos, la incorporacién de la narracién basada en
saberes indigenas supone una ruptura con las pedagogias normalizadoras que
privilegian la objetividad, la fragmentacioén y la descontextualizacién del co-
nocimiento. En su lugar, se promueve una pedagogia culturalmente situada,
emocionalmente receptiva y metodoldgicamente plural. Bishop (2020) sefiala
que, cuando se permite a los narradores controlar el proceso de enunciacién
y el uso de sus relatos, la narracién se transforma en una practica educativa
empoderadora que restituye la agencia narrativa al sujeto y evita la mediacién
distorsionante del investigador o docente.

Finalmente, emplear la narraciéon como indagacion requiere que el
investigador asuma una postura ética rigurosa, que no solo respete los con-
textos de origen de los relatos, sino que también se comprometa con proce-
sos de validacion colectiva y devolucion del conocimiento. En este sentido, los
métodos narrativos no deben entenderse como herramientas neutrales, sino
como apuestas metodoldgicas que interpelan el rol del investigador y exigen
una practica comprometida con la justicia cognitiva (Costa et al., 2025; Rieger
etal, 2023).



Esta investigacion responde a dos (2) preguntas:

- (Coémo interpretan los actores comunitarios y educativos del
pueblo Mokana las politicas, materiales y practicas escolares
actuales en relacion con su efectividad, pertinencia y cohe-
rencia para el rescate y fortalecimiento de la lengua y cultura
Mokana?

- (Dequémaneralaparticipacion enunprocesode disefioiterativo
basado en narrativas digitales y herramientas de inteligencia
artificial generativa contribuye a la creacion de experiencias
pedagbgicas contextualizadas para la revitalizacion lingiiistica
en educacion primaria?

2. METODOLOGIA

Este estudio adopta una metodologia de investigacion basada en
el disefio (DBR), apropiada para contextos educativos que requieren so-
luciones contextualizadas y culturalmente sensibles. La DBR permite de-
sarrollar, prototipar y refinar intervenciones educativas a través de ciclos
iterativos, con base en evidencia situada y colaboracion directa con los
actores implicados (McKenney & Reeves, 2018). En este caso, se orientd
al disefio de experiencias pedagdgicas centradas en la revitalizacion lin-
giiistica Mokana, mediante el uso de narrativas digitales y herramientas de
inteligencia artificial generativa.

El proceso metodolégico siguio cuatro fases:

(1) Anadlisis contextual de los desafios que enfrenta la comunidad
Mokana frente a las politicas escolares y la pérdida intergene-
racional de su lengua;

(2) Diseio colaborativo de recursos y secuencias didacticas con
base en materiales culturales validados por el cabildo indigena;

(3) Iteraciones formativas con estudiantes de pregrado y posgrado
en educacion, quienes generaron prototipos narrativos a partir
del vocabulario y expresiones tradicionales;

(4) Documentacion reflexiva, enfocada en derivar principios de
disefio transferibles para proyectos de educacion indigena con
tecnologias emergentes.
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Este estudio forma parte de un proyecto mas amplio centrado en
el rescate lingiiistico de la comunidad Mokand, mediante el disefio de ex-
periencias auténticas basadas en Storytelling, tecnologias de la informa-
cién y comunicacion (TIC), e inteligencia artificial generativa en el ambito
escolar. En continuidad con la fase de recopilacion de datos desarrollada
mediante entrevistas semiestructuradas, circulos de conversacion y analisis
documental, se incorporé una fase exploratoria complementaria en la que
se disefiaron y probaron prototipos pedagdgicos experimentales.

Se desarrollaron una serie de talleres formativos realizados con es-
tudiantes de posgrado, especificamente participantes de la especializacién
en innovacion pedagégicay de la maestria en educacién, dentro de los mé-
dulos de didacticas, medios educativos, evaluacién e innovacién. Los ta-
lleres se estructuraron como actividades practicas para reflexionar y expe-
rimentar sobre las posibilidades didacticas de las tecnologias emergentes,
particularmente los modelos generativos de IA, en la creacién de recursos
educativos tipo Storytelling orientados al fortalecimiento de la lengua y
cultura Mokanad en la educacion primaria.

El proceso se diseid manteniendo la perspectiva cualitativa del
estudio de caso critico. Las actividades en taller fueron concebidas como
espacios de interaccion y co-creacidn, donde los participantes, bajo la guia
del equipo investigador, generaron propuestas pedagdgicas situadas, ex-
plorando de forma critica tanto las oportunidades como las limitaciones
del uso de herramientas digitales y recursos de Storytelling para el rescate
lingiiistico. Esta fase contribuy6 a enriquecer la comprension situada de las
dinamicas escolares y comunitarias, asi como a identificar nuevas lineas de
accién para integrar de manera ética y contextual las tecnologias emergen-
tes en la educacion intercultural.

2.1 Participantes

La muestra de este estudio se estructuré de forma intencionada
para capturar una diversidad de perspectivas significativas para el andlisis
del rescate lingiiistico en el contexto Mokana. En primer lugar, se conté
con la participacién de una autoridad cultural y espiritual de la comunidad
(Mayora), entrevistada en profundidad como referente clave para la inter-
pretacion de los procesos de transmisidn intergeneracional, las practicas
educativas tradicionales y los desafios contemporaneos del mantenimiento
lingiiistico.



De manera complementaria, participaron un total de 15 estudian-
tes de posgrado pertenecientes a programas de especializacién en inno-
vacién pedagdgica y maestria en educacion, inscritos en los moédulos de
didacticas, medios educativos, evaluacion e innovacion. Estas acciones fue-
ron acompaifiadas y coordinadas desde el programa de pregrado en Licen-
ciatura en Educacion Infantil, en colaboracion con un estudiante lider del
proyecto, quien facilit6 los procesos logisticos y metodoldgicos durante la
implementacion de las fases del estudio.

La seleccion de los participantes respondi6 al objetivo de generar
un espacio formativo y de experimentacion pedagogica situado, en el cual
se exploraron las posibilidades de incorporar herramientas de inteligencia
artificial generativa y narrativas digitales para el disefio de experiencias de
aprendizaje orientadas al fortalecimiento de la lengua y la cultura Mokana
en la educacion primaria. La participacion de los estudiantes se realizd de
forma voluntaria y bajo consentimiento informado, garantizando la confi-
dencialidad y el respeto a las directrices éticas establecidas para investiga-
ciones en comunidades indigenas y entornos educativos.

2.2 Recopilacion de los datos

La entrevista en profundidad realizada a la lider espiritual de la co-
munidad Mokana (Mayora) de Malambo, se enmarcé en una estrategia de
investigacion cualitativa que incluyd también circulos de conversacion y
entrevistas semiestructuradas a actores comunitarios y escolares. Las inte-
racciones con la Mayora se centraron en explorar su vision sobre el sentido
de pertenencia cultural, las expectativas hacia las nuevas generaciones, el
apoyo institucional, la identidad Mokana y las relaciones entre la comuni-
dad y la escuela. Algunas de las preguntas orientadoras planteadas fueron:
sQué tradiciones o practicas culturales estdn ligadas al uso de la lengua
Mokana? ;Cuéles son los principales desafios que enfrenta la ensenanza de
la lengua Mokana? ;Qué tipo de recursos considera necesarios para mejo-
rar su ensefianza? ;Qué caracteristicas deberia tener un material educativo
digital eficaz? y ;Qué estrategias serian adecuadas para captar el interés de
los nifios y nifias en el aprendizaje de la lengua?

3. RESULTADOS

Este estudio respetd los principios éticos establecidos para la in-
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vestigacion con comunidades indigenas, siguiendo un enfoque de consulta
previa, libre e informada. Se obtuvo el consentimiento explicito de la lider
espiritual Mayora, para la realizacién de las entrevistas, talleres con estu-
diantes para las iteraciones y uso de materiales lingiiisticos. Ademads, cada
participante fue informado sobre los objetivos, implicaciones y usos del
estudio, autorizando su participacién mediante consentimiento verbal y
escrito. La inclusion de la lider espiritual (Mayora) se realizé bajo un mar-
co de reconocimiento a su rol epistémico y cultural, asegurando que su voz
fuera representada con fidelidad y sin descontextualizacion.

3.1 ;Cémo interpretan los actores comunitarios y educativos del pueblo
Mokana las politicas, materiales y practicas escolares actuales en rela-
cién con su efectividad, pertinencia y coherencia para el rescate y forta-
lecimiento de la lengua y cultura Mokana?

El relato de la lider espiritual (Mayora) de la comunidad Mokana
permiti6 explorar en profundidad las tensiones existentes entre la transmi-
sién cultural y las dindmicas sociales contemporaneas. La Mayora enfatizo
que la lengua Mokana no solo es un medio de comunicacion, sino una di-
mension espiritual y sagrada imprescindible para la vida colectiva: explico
que “la plenitud del ser en la espiritualidad debe tener contacto a través de
la lengua tradicional, a la cual es la comunicacién con el Dios Hu (Sol)”.
Esta afirmacion posiciona a la lengua como un acto de resistencia y una
herramienta para preservar la medicina ancestral, las practicas rituales y
los principios que rigen la organizacién comunitaria.

Sin embargo, su testimonio también revela la amenaza de pérdida
intergeneracional, provocada por la expansiéon del mundo digital y el des-
interés de los jovenes. Sefal6 que:

Ante el modernismo hay poco interés por parte de los jovenes en el
aprendizaje de la lengua Mokand, ya que les interesa mds estar en
medio de las redes sociales sin que estas les proporcionen un beneficio.
Este distanciamiento ilustra la fragilidad del vinculo lingiiistico y las
dificultades de la comunidad para adaptarse a nuevas formas de in-
teraccion sin erosionar sus valores.

En el ambito pedagégico, la Mayora explicé que la ensefianza de la
lengua se mantiene a través de métodos tradicionales como la narracion de
historias, el juego de palabras, la danza y el teatro, pero que en los tltimos



aflos han comenzado a aparecer nuevas experiencias digitales, aunque de
manera muy limitada. Reconocié que:

En algunas ocasiones se ha implementado el acompariamiento de
juegos virtuales sencillos organizados por el maestro”, subrayando
al mismo tiempo la necesidad de mayor innovacion para que estas
herramientas logren conectar efectivamente con las nuevas genera-
ciones.

El anilisis también evidencié un déficit institucional significativo.
La Mayora relaté que existe una cartilla de 165 vocablos desarrollada en
colaboraciéon con el Ministerio de Cultura y un proyecto para crear una
version digital ampliada, pero insistié en que:

La etnia necesita un acompafiamiento mds continuo por parte del
Estado para poder llevar este conocimiento con la aplicacién de re-
cursos que logren captar la atencion e interés de los nifios y jovenes de
la etnia. Este apoyo actual es muy débil”. Criticé igualmente la falta
de iniciativa interna: “las autoridades del cabildo les hace falta mds
interés y gestion en crear proyectos o buscar apoyo para poder ensefiar
la lengua Mokand’.

Respecto a las caracteristicas deseables para un material educativo
digital, la Mayora propuso que debe ser claro, accesible, interactivo y ali-
neado con la historia y cultura de la etnia: “debe ser de facil manejo, lengua-
je claro, actividades interactivas, que logre captar el interés con lo que ofre-
ce, y que tenga contenido general de toda la historia de la etnia”. Ademas,
planted que cualquier propuesta debe partir de la ludica y de la transmision
colectiva del conocimiento: “la mejor forma seria a través de la parte ludica;
a través del juego se aprende y se podria implementar los cuentos, la danza,
y no solo se trabajaria el aprendizaje individual, sino también el colectivo”

Finalmente, la Mayora esbozé una ruta metodoldgica basada en la
progresion por niveles, partiendo de un diagndstico inicial para evaluar el
conocimiento previo de los nifios. Detallé que:

En un primer nivel deberian trabajarse los saludos, vocabulario de
animales y plantas, combinando escucha, escritura y pronunciacion;
en un nivel intermedio se podria practicar el manejo de frases para
acciones cotidianas y pequefias representaciones teatrales; finalmen-
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te, en un nivel avanzado, frases relacionadas al conocimiento de las
leyes de la etnia, la medicina, la comida tradicional, las normas y
costumbres.

3.2 ;Dequé manerala participacion en un proceso de disefo iterativo basado
en narrativas digitales y herramientas de inteligencia artificial generativa
contribuye a la creacion de experiencias pedagogicas contextualizadas para
la revitalizacion lingiiistica en educacion primaria?

3.2.1. Primeras iteraciones

Durante la fase de exploracion de contenidos, se utilizé NotebookLM
para revisar y reorganizar los materiales lingiiisticos y pedagdgicos propor-
cionados por el Cabildo Indigena Mokana de Malambo. Esta revision incluyo
cartillas con vocabulario ordenado alfabéticamente, expresiones para salu-
dar, referencias al himno de Malambo traducido a lenguas nativas, y compo-
nentes culturales como la Ley de Origen, el Consejo de Ancianos, las plantas
medicinales y las aproximaciones lingtiisticas del pueblo. La visualizacién de
los contenidos en esquemas estructurados permitié identificar rutas temati-
cas que sirvieron como base para la construccion de prototipos pedagogicos
centrados en la lengua y cultura Mokana. (Ver figura 1).

Figura 1.
Uso de NotebookLM en los materiales y cartillas del Cabildo Mokand

Nota: El esquema sintetiza vocabulario, expresiones, himnos y elementos identitarios clave,

utilizados como base para el disefio de prototipos pedagdgicos con IA generativa.



Posteriormente, se llevo a cabo una fase de formacién basica en
inteligencia artificial generativa, enfocada en el uso del modelo Gemini 2.0
Flash. Esta formacion fue dirigida a estudiantes de programas de posgrado
y pregrado vinculados al proyecto, con el objetivo de familiarizarlos con
los principios de funcionamiento, posibilidades creativas y criterios éticos
asociados al uso de IA generativa en contextos educativos. A partir de esta
formacion, los participantes comenzaron a desarrollar narrativas y recur-
sos educativos empleando Google Al Studio como plataforma de disefio
(Ver figura 2).

Figura 2.
Uso de Google Al Studio

Nota: El modelo usado en Google Al Studio fue Flash Preview Image Generation para las narrativas.

La Figura 3, representa el patrén de interaccién observado duran-
te las sesiones de escritura colaborativa orientadas al rescate lingiiistico
Mokana, integrando herramientas de inteligencia artificial generativa. A
partir de una frase inicial con contenido cultural aportada por el docente,
los estudiantes organizados en pequefos grupos construyen narraciones
que incluyen vocabulario y expresiones simbolicas de la lengua Mokana.
Las flechas sélidas indican los turnos de escritura entre estudiantes, mien-
tras que las lineas punteadas representan interacciones de consulta y apoyo,
tanto entre pares como con las plataformas tecnoldgicas empleadas.
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Figura 3.
Proceso de escritura colaborativa con IA

Nota: Figura creada con IA-Napkin (2025).

En este caso, herramientas como NotebookLM y Google AI Studio
fueron utilizadas para explorar, expandir y visualizar elementos narrativos,
lo cual sirvi6 como insumo clave para estructurar las planeaciones por ni-
veles y disefiar secuencias didacticas contextualizadas para la ensefianza de
la lengua Mokana.

3.2.2 Tercera iteracion Narrativa

Durante la tercera iteracion del disefio, se adapté una experien-
cia de escritura colaborativa asistida por IA a partir del modelo “Colla-
borawrite”. En esta adaptacion, los estudiantes trabajaron por grupos para
construir relatos cortos a partir de una frase inicial provista por el docente,
relacionada con elementos de la cosmogonia Mokana (por ejemplo: “En el
dia grande del sefior Hu..”). Cada estudiante escribia un fragmento y cedia
el turno a su compaiiero, mientras el modelo de IA ofrecia alternativas vi-

suales y léxicas a partir de lo escrito (Ver tabla 1).



Tabla. 1
Tercera iteraciones del disefio

Fase Actividades Duracién aprox.
1. El docente inicia la sesion, orientando la revisiéon de documen- 10 min
tacion cultural y lingiiistica del pueblo Mokana a través de Note-
bookLM como insumo para la creacién narrativa.
Preparar . . . :
2. Los estudiantes se organizan en grupos y eligen un elemento 5 min
cultural inicial.
3. Turnan la escritura del relato a partir de una frase inicial vinculada 40 min
ala cosmovision.
4. Escriben el final e integran saludos o expresiones Mokana. 10 min
Crear
5. Cada estudiante genera una imagen con IA (Gemini/Flash) basada 5 min
en el relato.
6. El grupo vota por la imagen de portada del cuento. 2 min
7. Los grupos califican y comentan los relatos. 3 min
Reflexion
8. El docente asigna un narrador de IA para cada historia. 3 min
9. Se socializan las historias al grupo. 10 min
10. Los relatos se archivan en una biblioteca digital comunitaria. 2 min

Nota: La tabla resume una iteracion de disefo colaborativo asistido por IA, donde estudiantes de educacién

integraron elementos culturales Mokana validados por sabedores, utilizando NotebookLM y Gemini 2.0

Flash para generar relatos e imagenes con fines pedagdgicos.

Como fase de cierre, los grupos generaron imagenes de portada
para sus historias a partir de prompts visuales que representaban escenas
rituales, animales o figuras simbolicas del mundo Mokana. Posteriormen-
te, seleccionaron un narrador en IA (voz artificial) para compartir el relato
en voz alta al grupo, permitiendo una experiencia multisensorial. A conti-

nuacion, se presenta algunas narrativas creadas de estas iteraciones.

Narrativa creada “Ley del Origen”

jHola, pequeios curiosos! Hoy exploraremos la antigua y especial “Ley

de Origen” del pueblo Mokana de Colombia.

Hace mucho tiempo, existia un vacio llamado Bonaatu, donde es-
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taba el Serior Hu, el creador de todo, la luz.

El Seiior Hu creo esferas de pensamiento, los Naahues, y soplo
sobre ellas. Sus primeros hijos fueron Amaakune (Sol Mayor) y
Amaakun (Sol menor), con el latido de su corazon. Luego creo mas
hermanos y doncellas, incluyendo a Kaashara (‘corteza’y ‘arci-
lla’), quien corria feliz. Un dia, Kaashara tropezo y lloré tanto
que sus lagrimas crearon la lluvia, quedando ‘ciega’y ‘sin ritmo’.
(Figura 4)

Figura 4.
Naahues y Kaashara

Nota: Narrativa creada por grupo 2 con Gemini flash 2.0 Image

En la boca de la culebra Oficuus, un espiritu maligno creo los Po-
guapghoyas, criaturas cambiantes de agua, quienes invadieron a
la triste Kaashara, trayendo reptiles gigantes.

Amaakune lucho contra Oficuus y los Poguapghoyas, expulsando-
los a un lugar oscuro con la ayuda del Seiior Hu. (Ver figura)

Para ayudar a Kaashara, el Sefior Hu trajo a Amaahind, la ‘madre
de la sombra’, quien calmo el caos.

El Serior Hu sond una caracola sagrada para crear quien recorda-
ra su obra. Intento con los Huncadyos, seres de semillas que solo
saltaban y cantaban sin inteligencia. Los llamo hu-heén.



Sonoé de nuevo la caracola y creé un nuevo orvden con Amaahind
entre Kaashara y Amaakun.

Con su palabra, fecundo el arbol Kaamahs-jorhu, del que nacieron
los primeros ‘Hi-manos’: Karip (hombre, luz de HU) y Yimma
(mujer, sombra de Amaahina y luz de Hu). Estaban desnudos, pero
con la palabra sagrada y razon. (Ver figura 5)

Figura S.
Kaamahs-jorhu

Nota: Narrativa creada por grupo 2 con Gemini flash 2.0 Image

Amaahina cuido a Yumma, dandole fuerzas para ser madre (Yur-
kajanaad).

Los Poguapghoyas crearon la yaasa (bebida de maiz) para ven-
garse, emborrachando a la gente de Hu y mezclando semillas para
crear los Tipunni, una civilizacion egoista que desordend las leyes
de Hu.

El Sefior Hu regreso y, con misericordia, se transformo en un Puer-
co Espin Sagrado (Gaabwtaru), acorralando y enviando lejos a los
Poguapghoyas marcados.

Llamo a los sabios Teu-was, enseniandoles a escribir con cristales y
dandoles chencas (collares). Les enserio sobre plantas y les ordeno
grabar su historia en petroglifos, ‘librvos de piedra’.
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El Serior Hu dio regalos a los Kaamash-Hu (pueblo Mokand): ani-
males con poderes, alimentos sagrados, la habilidad de navegar e
interpretar la naturaleza con instrumentos de arcilla y caia. Les
ensenio a hacer tinajas y a respetar la dualidad.

Los petroglifos, como los del cerro Morro Hermoso, son los ‘libros
de piedra’ que cuentan la creacion, la lucha entre el bien y el mal,
v las ensenianzas para vivir bien. El pueblo Mokana recuerda su
origen y honra al Sefior Hu a través de estos simbolos y la tradi-
cion oral.

3.2.3 Cuarta iteracion: previo a interaccion con alumnos

Mas alla del desarrollo técnico de narrativas asistidas por inteli-
gencia artificial, los ciclos de disefio iterativo llevados a cabo en esta in-
vestigacion revelan un potencial pedagdgico y culturalmente situado en la
integracion de relatos del imaginario Mokana mediante plataformas como
Gemini 2.0 Flash y NotebookLM. Los prototipos generados incorporaron
expresiones rituales, simbolos sagrados y personajes miticos, visualizados
mediante imdgenes producidas con IA generativa. Aunque estas experien-
cias aun no han sido implementadas directamente con nifios y nifias en
contextos escolares, los resultados del disefio anticipan una via multisenso-
rial e intercultural para la revitalizacion lingiiistica. No obstante, para que
este potencial se materialice pedagdgicamente, es indispensable una arti-
culacion didactica rigurosa. En este sentido, se presentan a continuacién
las secuencias didacticas experimentales para la revitalizacién lingiiistica
Mokand con apoyo de IA generativa como parte de una experiencia for-
mativa extracurricular dirigida a estudiantes de educacién primaria (Ver
tabla 2).

Tabla 2.
Resumen de niveles diddcticos para la ensefianza de la lengua Mokand
Nivel Objetivo pedagégico Actividades Validacién cultural
Bisico Familiarizarse con saludos, Juegos de memoria con Aprobado por consejo
nombres de animales y tarjetas ilustradas, cancio- de ancianos. Basado
plantas locales. nes con vocabulario basico, en cartilla oficial y

reconocimiento visual-sonoro  expresiones validadas
de palabras. por sabedores.




Narrativa jIsenhna! Aventuras con los Amigos Mokana

Narrativa “Ley del origen” donde todo empezd

Narrativa diseflada con imagenes generadas por IA que representan escenas naturales y saludos cotidia-
nos.

Realizado por Grupo 2

Intermedio Comprender y usar frases Representaciones teatrales Incluye frases rituales
cotidianas. Reforzar comuni-  breves, dramatizacién de y elementos cotidia-
cacion oral contextualizada.  situaciones cotidianas, cons-  nos compartidos en

truccién de dialogos guiados.  circulos de conversa-
cién con la Mayora.

Narrativa “El eco de las Palabras en la Tierra de Hii”
Narrativa colaborativa con IA centrada en interacciones familiares, escolares y comunitarias.
Realizado por Grupo 1

Avanzado Aplicar el idioma en con- Redaccion de textos narrati- Extraido de himnos,
textos culturales complejos.  vos sobre medicina ancestral,  petroglifos, entrevis-
Valorar usos rituales y dramatizacién de normas y tas con sabedores, y
normativos. costumbres, debates con voca-  sesiones de analisis
bulario técnico-cultural. del Consejo de An-
cianos.

Narrativa “El Latido de Kaashard en Cada Palabra”

“El Tesoro del Sonido Antiguo de los Kaamash-Hi”

Relato mitico desarrollado con IA a partir de la Ley de Origen, incluyendo simbolos sagrados e historias
ancestrales.

Realizado por Grupo ¥ y Mayora.

Nota: Cada nivel contempla el uso progresivo de herramientas digitales e inteligencia artificial generativa
como Canva Al, NotebookLM, entre otras, para apoyar el aprendizaje, sin desplazar la tradicion oral ni la
mediacion de los sabedores comunitarios. Cada nivel tiene espacios a 6-8 sesiones con objetivos y resul-

tados de aprendizaje.

Los hallazgos de este estudio se alinean con lo sefialado por Yip
y Chakma (2024) y por Ogegbo y Ramnarain (2024), quienes destacan la
importancia de incorporar saberes indigenas mediante vinculos significa-
tivos con lideres comunitarios y practicas culturales contextualizadas. La
participacion activa de la Mayora como guia epistémica refleja esa media-
cién necesaria para legitimar el conocimiento ancestral dentro de entornos
escolares. Asimismo, en concordancia con da Silva et al. (2024), el uso pe-
dagoégico de tecnologias como la inteligencia artificial generativa solo ad-
quiere sentido cuando se articula con narrativas que promuevan el arraigo
cultural, la dimensioén espiritual del conocimiento y el didlogo intercultural
como base para una educacién verdaderamente situada.

Los procesos de investigacion-creacion desarrollados en este es-
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tudio revelan que la inteligencia artificial generativa no solo actia como
herramienta de produccioén, sino como un agente mediador de reflexion,
experimentacién y co-construccién cultural en contextos educativos inter-
culturales. En linea con lo discutido sobre el potencial de la IA para facili-
tar la ideacion y visualizar conceptos aiin vagos, esta tecnologia permitié
exteriorizar contenidos simbdlicos y lingiiisticos, haciendo visibles incluso
aquellos elementos abstractos vinculados a la cosmogonia Mokana (Var-
tiainen & Tedre, 2023). No obstante, se ha advertido que dicha mediacion
digital no debe sustituir los procesos encarnados, afectivos y sensoriales
que caracterizan las pedagogias ancestrales y artesanales, fundamentales
para el desarrollo integral infantil (Huotilainen et al., 2018; Pélldnen, 2009).

En ese sentido, la creacidn colectiva con IA en este estudio no bus-
c6 automatizar la memoria cultural, sino ampliar sus modos de expresion,
posicionando las narrativas indigenas como nucleos epistemoldgicos acti-
vos frente a los riesgos de homogeneizacion cultural que plantean los sis-
temas generativos actuales (Vartiainen & Tedre, 2023). De este modo, el
trabajo con herramientas como NotebookLM y Gemini 2.0 Flash no solo
impulso el disefio de experiencias pedagodgicas culturalmente situadas, sino
que abrid un espacio para el pensamiento critico, la imaginaciéon simbélica
y el debate ético sobre la representacion, la autoria y la agencia en contextos
de creacion educativa mediados por IA.

4. CONCLUSIONES

El presente estudio permitié evidenciar que la revitalizacion lingiiis-
tica del pueblo Mokana, cuando se articula con procesos de disefio pedago-
gico basados en narrativas digitales e inteligencia artificial generativa, puede
dar lugar a experiencias educativas profundamente significativas, cultural-
mente situadas y técnicamente innovadoras. La integracion activa de la lider
espiritual, en su rol epistémico y comunitario, no solo legitimé el proceso,
sino que garantizo la fidelidad cultural y espiritual de los contenidos desa-
rrollados, reafirmando la lengua como vehiculo de identidad, resistencia y
sabiduria ancestral. Diversos estudios han mostrado cémo se aprovecharon
los saberes y recursos locales para apoyar el aprendizaje de los estudiantes
(Marin & Bang, 2015; Naidoo y Vithal, 2014).

Las iteraciones de disefio colaborativo, desarrolladas con estudiantes



de pregrado y posgrado, demostraron que las herramientas de inteligencia
artificial generativa, en particular NotebookLM y Gemini 2.0 Flash, pueden
ser utilizadas de manera ética y creativa para expandir las posibilidades ex-
presivas del lenguaje originario, visualizando simbolos, relatos y estructuras
cosmogonicas con base en insumos validados por sabedores comunitarios.
Lejos de reemplazar la oralidad tradicional, estas tecnologias operaron como
mediadoras para el disefio de experiencias multisensoriales que favorecen la
apropiacion lingiiistica, la participacion activa y el aprendizaje colectivo.

La construccion de secuencias didacticas organizadas en niveles de
progresion basico, intermedio y avanzado permiti6 estructurar una pro-
puesta educativa coherente con las etapas de desarrollo de los estudiantes
de primaria, al tiempo que incorporé actividades auténticas como juegos
simbolicos, creacion de relatos, dramatizaciones y uso progresivo de tec-
nologias. Esta organizacion facilité una aproximacion gradual a los distin-
tos niveles de complejidad lingiiistica y cultural, integrando dimensiones
como el saludo ritual, el conocimiento de las plantas medicinales, las nor-
mas tradicionales y la cosmovision ancestral.

A pesar del alto potencial pedagdgico evidenciado, persisten limi-
taciones estructurales que requieren atencion. Entre ellas se destacan la
debilidad institucional en el acompanamiento a los procesos de rescate lin-
glifstico, la necesidad de mayor compromiso por parte de las autoridades
locales y la urgencia de fortalecer la formacién docente en tecnologias con
enfoque intercultural, estos factores condicionan la sostenibilidad de las
iniciativas y ponen en evidencia la necesidad de politicas publicas que re-
conozcan la revitalizacion lingiiistica como un derecho educativo y cultural
de los pueblos originarios.

En conclusion, la experiencia aqui documentada demuestra que
es posible articular los saberes ancestrales con tecnologias emergentes sin
caer en logicas extractivas ni en simplificaciones funcionalistas. Cuando el
proceso se fundamenta en una escucha activa de las voces comunitarias,
en una validacién cultural genuina y en una intencionalidad pedagdgica
clara, la inteligencia artificial generativa se convierte en una aliada para el
fortalecimiento de las lenguas originarias y la afirmacion de identidades
histéricamente vulneradas. Este estudio, por tanto, no solo aporta al cam-
po de la educacién intercultural critica, sino que abre rutas metodolégicas
para el diseflo de experiencias formativas profundamente transformadoras.
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Frente a las limitaciones, el presente estudio permitié disefiar expe-
riencias pedagogicas basadas en narrativas digitales e inteligencia artificial
generativa para la revitalizacion lingiiistica del pueblo Mokand, una de sus
principales limitaciones radica en que dichas propuestas ain no han sido
implementadas con nifios en contextos escolares reales. En consecuencia,
los resultados deben comprenderse como una etapa exploratoria y de fun-
damentacidn tedrico-metodoldgica, sin que sea posible atn evaluar su im-
pacto directo en el aprendizaje o la apropiacién cultural por parte de los
estudiantes. Asimismo, la dependencia de plataformas externas de inteli-
gencia artificial y los riesgos de descontextualizacion cultural en la genera-
cién automatica de contenidos plantean desafios éticos y pedagdgicos que
exigen una implementacion cuidadosa y contextualizada.

A partir de estos hallazgos preliminares, se recomienda avanzar
hacia una fase piloto de aplicacion en aulas de educacion primaria, acom-
panada por procesos de evaluacion formativa y validacion cultural con-
tinua. Esta implementacion debera contemplar la participacion activa de
sabedores comunitarios, docentes y mediadores tecnoldgicos, asi como el
fortalecimiento de la formacién docente en el uso critico de herramientas
digitales.
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Resumen

Este capitulo presenta una investigacion cualitativa orientada al disefio de
experiencias auténticas para fortalecer la lectoescritura en nifas de 5 a 6
aflos mediante la metodologia de Design Thinking en la Institucién Edu-
cativa Distrital La Presentacion (Barranquilla, Colombia). Se empleé un
estudio de caso que integr6 observacidn directa, lista de cotejo y grupos
focales con expertos en educacion infantil y alfabetizacién. Los hallazgos
revelan que, aunque las estudiantes presentan niveles adecuados de dis-
criminacion auditiva y conciencia fonoldgica, enfrentan dificultades en la
segmentacion de palabras, el reconocimiento de vocabulario frecuente y la
expresion escrita. A partir del analisis, se desarrollé una propuesta peda-
gogica estructurada en fases del Design Thinking, con técnicas adaptadas
a contextos de educacion inicial. Estas incluyen herramientas como mapas
de empatia, prototipado ludico y evaluacion de valor. Aunque la propuesta
aun no ha sido implementada, ofrece un marco innovador y contextualiza-
do que puede ser replicado y validado en futuros estudios.

Palabras Clave: Alfabetizacion temprana; Design Thinking; Educacion
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Abstract

This chapter presents a qualitative research study aimed at designing au-
thentic learning experiences to strengthen literacy skills among girls aged
5 to 6, through the application of the Design Thinking methodology at the
Institucion Educativa Distrital La Presentacion (Barranquilla, Colombia). A
case study approach was employed, integrating direct observation, a check-
list, and focus groups with experts in early childhood education and liter-
acy. The findings reveal that, although the students demonstrate adequate
levels of auditory discrimination and phonological awareness, they face
difficulties in word segmentation, recognition of high-frequency vocabu-
lary, and written expression. Based on the analysis, a pedagogical propos-
al was developed, structured around the phases of Design Thinking, with
techniques adapted to early education contexts. These include tools such
as empathy maps, playful prototyping, and value assessment. Although
the proposal has not yet been implemented, it provides an innovative and
context-sensitive framework that can be replicated and validated in future
studies.

Keywords: Early literacy; Design Thinking; Early childhood education;
Pedagogical innovation; Emergent literacy.



1  INTRODUCCION

En la era digital y en un mundo cada vez mas globalizado, la alfa-
betizacion es mas que una simple habilidad; Es un elemento importante
del desarrollo cognitivo y social de los nifios. Pero enfrentamos desafios
importantes en la alfabetizacion, donde las tecnologias tradicionales pue-
den no ser lo suficientemente efectivas. Para satisfacer esta necesidad, el
pensamiento de disefio estd surgiendo como un enfoque innovador y ho-
listico que apunta a cambiar la forma en que resolvemos los problemas
educativos.

Las experiencias lingiiisticas durante los afios preescolares son
fundamentales para el desarrollo de la alfabetizacion en los nifios. Segiin
Brown (2014), el desarrollo del lenguaje y la alfabetizacién se produce en
los primeros afos de vida. Una habilidad crucial en esta etapa es la con-
ciencia fonoldgica, que implica reconocer que las palabras estan formadas
por sonidos separados. Phillips et al. (2008) destacan que los nifios con
dificultades fonoldgicas a menudo enfrentan desafios en la lectura y escri-
tura, mientras que aquellos sin tales dificultades tienden a tener mejores
resultados (Caswell et al., 2024).

Por su parte, los entornos de la primera infancia proporcionan
oportunidades valiosas para el desarrollo de la alfabetizaciéon emergente
a través de actividades como la lectura compartida y el enfoque en habi-
lidades de lenguaje oral y conciencia sonora (Noble et al., 2020). Spencer
y Petersen (2020) subrayan que la lectura interactiva en voz alta apoya el
desarrollo de habilidades lingiiisticas, incluyendo la narrativa, la conversa-
cional y el vocabulario. Lefebvre et al. (2011) y Blewitt et al. (2009) también
evidencian el impacto positivo de estas practicas en la conciencia fonold-
gica y el entusiasmo por la lectura, respectivamente, siendo cruciales las
discusiones intencionadas guiadas por los maestros (Greene, 2000).

Este proceso centrado en el ser humano combina empatia, crea-
tividad y pensamiento iterativo para crear soluciones eficaces y centradas
en el usuario. En este contexto, exploramos como se puede utilizar el pen-
samiento de disefio para mejorar las habilidades de lectura y escritura en
nifos de 5 a 6 afos. Al integrar este enfoque en la educacion, intentamos
no solo ensefiar habilidades basicas, sino también desarrollar la curiosidad,
la independencia y el amor por aprender en los estudiantes.

INFANCIAS QUE PROTOTIPAN EL MUNDO: GAMIFICACION, IA Y

PENSAMIENTO DE DISENO EN LA PRIMERA INFANCIA



INFANCIAS QUE PROTOTIPAN EL MUNDO: GAMIFICACION, IA Y

PENSAMIENTO DE DISENO EN LA PRIMERA INFANCIA

Este capitulo proporciona una investigacion inicial sobre la inte-
gracion del pensamiento de disefio en la ensefianza y el aprendizaje de la
alfabetizacion de los nifios pequefios, destacando su potencial para crear
experiencias educativas significativas y transformadoras.

1.1 Lecto-escritura en infantes.

Los estudios han demostrado que la adquisicion temprana de habi-
lidades de alfabetizacion en preescolar esta asociada con un mayor éxito en
la lectura y escritura durante la escuela primaria (Catts et al., 1999; Dickin-
son et al., 2010; Kendeou et al., 2009). Estas habilidades incluyen la concien-
cia fonolégica (Bar-Kochva & Nevo, 2019; Daffern, 2018; Goswami, 2014),
la memoria fonoldgica (Gray et al., 2019), la morfosintaxis (Snowling et al.,
2003), la denominacién automatica rapida (Araujo et al., 2015; Kirby et al,,
2010; Norton & Wolf, 2012), la capacidad de expresion (Cain & Oakhill,
2011; Quinn et al., 2015; Sénéchal et al., 2006) y la coordinacién visomoto-
ra (Dinehart, 2015; Majorano et al., 2021; Zemlock et al., 2018).

La lectura y la escritura son habilidades interrelacionadas que com-
parten representaciones de conocimiento y procesos cognitivos similares,
como senalan Tierney y Shanahan (1991) y Graham et al. (2018). Esta re-
lacion se puede ilustrar con la metafora de “dos cubos que extraen agua de
un pozo comun” (Shanahan, 2016, p. 195). Fitzgerald y Shanahan (2000)
identifican varias fuentes de conocimiento compartidas entre la lectura y
la escritura, como el conocimiento de dominio, el metaconocimiento sobre
el lenguaje escrito, el conocimiento procedimental y el conocimiento prag-
matico de los atributos del texto. Segun Meyer et al. (2002), las interven-
ciones de lectura que aumentan el conocimiento de los estudiantes sobre
las funciones y propositos del texto pueden mejorar significativamente su
desempeifio en la escritura. Ademas, ensefar estrategias de comprension
lectora, como el establecimiento de objetivos y la visualizacién, proporcio-
na habilidades esenciales para la escritura (Hayes, 1996).

Segun Whitehurst y Lonigan (1998), las habilidades de alfabetiza-
cién temprana se subdividen en tres dominios: conocimiento de la letra
impresa, conciencia fonoldgica y lenguaje oral. El conocimiento de la letra
impresa incluye la comprension de las convenciones del lenguaje escrito
y el reconocimiento de nombres y sonidos de letras, lo que establece un
vinculo inicial entre el lenguaje y la ortografia (Puranik et al., 2011). La
conciencia fonoldgica, por otro lado, se refiere a la capacidad de identificar



y manipular sonidos individuales en el lenguaje, fundamental para la deco-
dificacion de palabras (Milburn et al., 2016). Las habilidades del lenguaje
oral, que representan un precursor necesario de la lectura convencional,
implican la capacidad del nifio para producir y comprender el lenguaje ha-
blado (Hand et al., 2024).

En efecto, la escritura es una de las habilidades mas esenciales que
los estudiantes deben dominar para tener éxito en la escuela, el trabajo y la
vida cotidiana. En la escuela, la escritura se utiliza cominmente para pro-
mover y perfeccionar el aprendizaje de los estudiantes, como sefialan Ban-
gert-Drowns et al. (2004) y Graham y Hebert (2011). En el ambito laboral,
la escritura es fundamental en la mayoria de los trabajos administrativos
y manuales, como destacan Greene (2000) y la Comision Nacional sobre
Escritura en las Escuelas y Universidades de Estados Unidos (2004, 2005).
Ademas, los prondsticos sugieren que esta habilidad serd atin mas central
para el éxito laboral futuro (Kirsch et al., 2007).

Cabe apreciar que, el proceso de desarrollo de la escritura en nifios
pequenos, segun Tolchinsky (2006) y Rowe (2008), inicia mucho antes de
la instruccién formal, cuando los nifios exploran la escritura a través de
garabatos y observan letras impresas en su entorno. A medida que crecen,
muestran interés en experimentar con materiales de escritura y expresar
sus experiencias en papel, lo que sienta las bases para habilidades de lectura
y escritura posteriores (Lonigan & Shanahan, 2009; Tolchinsky, 2006).

Con el tiempo y el apoyo adecuado, los nifios progresan desde
garabatos hasta la escritura convencional, desarrollando una variedad de
habilidades importantes como motoras finas y conocimiento del alfabeto
(Clay, 2001; Rowe & Wilson, 2015). Es crucial entender que los maestros
no necesitan esperar a que los nifios estén completamente “listos” para co-
menzar a escribir convencionalmente; desde temprana edad, incluso a los
dos o tres afos, pueden participar en actividades de escritura temprana con
la orientacion adecuada, lo que les permite explorar y entender cémo fun-
ciona la escritura (Rohloff et al., 2023; Rowe, 2008; Rowe & Neitzel, 2010).

Los estudios de Apel (2009) y Zhang & Treiman (2021) sefialan
que los ninos en edad preescolar tienen conocimientos especificos sobre las
caracteristicas visuales de su sistema de escritura. Segin Ehri (2005; 2014),
durante la fase prealfabética, los nifios reconocen palabras basandose en
asociaciones entre las caracteristicas visuales de las palabras y sus pronun-
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ciaciones. Este enfoque coincide con la idea de que los nifios pueden escri-
bir y leer sus nombres sin necesariamente conocer las letras individuales
que los componen (Milburn et al., 2016). Por lo tanto, las habilidades de
escritura de los niflos pueden proporcionar informacién sobre su capaci-
dad para reconocer palabras escritas basandose en caracteristicas visuales
y asociaciones con sus pronunciaciones (Hand et al., 2024).

En la actualidad la literatura cumple un rol fundamental en la edu-
cacion de las infancias en Colombia y a nivel internacional, por lo que este
es uno de los pilares de la educacion inicial, siendo la literatura una de las
actividades rectoras que puede utilizarse de multiples formas para estimu-
lar a los nifios y nifias desde la gestacion e incluso potenciar las habilidades
y capacidades de estos.

1.2 Design thinking y educacion infantil

Los origenes del pensamiento de disefio se basan en el pragmatis-
mo, una filosofia destacada por tedricos como Schon y Cross. Schon (19835
1992) describe el disefio como una reflexion en accion, donde los dise-
nadores abordan situaciones problematicas a través de la interaccion re-
flexiva con los materiales, siguiendo la teoria de la indagaciéon de Dewey
(1910). Cross (1982) enfatiza el pensamiento constructivo, vinculado a la
abduccién de Peirce, como esencial en el disefio, centrado en la sintesis
y la creacion de soluciones, diferenciandose del pensamiento inductivo y
deductivo. Esta perspectiva sugiere que las nuevas ideas deben evaluarse
y probarse mediante la légica de la investigacion (Peirce et al., 1974; Rus-
mann & Ejsing-Duun, 2022).

Design Thinking (DT) es un proceso y una mentalidad innovadora,
creativa y centrada en el ser humano que emplea equipos multidisciplina-
rios colaborativos para generar productos, servicios o experiencias centra-
dos en el usuario. Se ha aplicado mas alla de la esfera original del trabajo
de diseflo a los negocios, la ingenieria, la tecnologia y, mas recientemente,
ala educacidén, debido a su capacidad de promover la creatividad y la inno-
vaciéon mediante la aplicacion de un enfoque empadtico, flexible e iterativo
(Rex, 2017).

Algunos autores lo definen como disciplina que emplea la sensibili-
dad y los métodos del disefiador para alinear las necesidades humanas con
lo que es tecnoldgicamente factible y viable, transformando la estrategia



empresarial en valor para el cliente y oportunidades de mercado (Brown,
2009). En consonancia con esta redefinicion, desde el 4mbito educativo, el
curso ‘Future Designers’ ha establecido sesiones de pensamiento de disefio
para nifios, introduciéndolos en los conceptos de creatividad, disefio y pen-
samiento de disefio. Este enfoque ha tenido resultados cualitativos frente a
su aprendizaje, resolucién de problemas cotidianos y perspectivas laborales
futuras, al tiempo que fomenta la confianza, la imaginacién y la colabora-
cion entre ellos (Grammenos & Antona, 2018).

Diversos esfuerzos han integrado el pensamiento de disefio en la
educacion, destacando las seis acciones clave del proceso: comprender, ob-
servar, punto de vista, idear, prototipar y probar (Goldman et al., 2009).
Iniciativas como el programa del Museo Nacional de Disefio Smithsonian
Cooper-Hewitt y el proyecto “Tools at Schools’ facilitan la ensefianza del
disefio en las aulas mediante actividades practicas y colaboraciones con
corporaciones. Ademas, el Instituto Americano de Artes Graficas y la Fun-
dacién Pearson, junto con COMMON studio, han desarrollado herramien-
tas educativas que fomentan la confianza creativa y el pensamiento critico
en los jovenes, ensefidndoles a pensar como disefiadores (Grammenos &
Antona, 2018).

Los sistemas educativos cada vez exigen mds nuevos recursos de
aprendizaje basados en la tecnologia para fomentar la innovacién en el aula.
En este contexto, los docentes enfrentan nuevos desafios para cambiar las
rutinas pedagdgicas tradicionales y las inercias en aulas dindmicas e inte-
ractivas. Estos recursos tecnoldgicos estan cambiando la forma de ensefiar
en el aula, no solo en contenidos y también en preservar conocimientos y
experiencias de los estudiantes. Este estudio describe la experiencia de in-
novacion educativa en el aula utilizando métodos de disefio y pensamiento
de juego. El objetivo es introducir el uso de tecnologias disruptivas en el
aula con estrategias de juego y pensamiento de disefio para su aplicacion
didactica. Es por ello, por lo que la educacién debe propiciar espacios en
que los nifios potencien y desarrollen habilidades y competencias para el
siglo XXI. Esas competencias clave implican conocimientos, habilidades,
actitudes y valores (Weinert, 2003).

Se ha evidenciado que el pensamiento de disefio esta vinculado con
el desarrollo de habilidades de pensamiento creativo y critico en nifios pe-
quenos, enfatizando su relevancia para las generaciones futuras (Shively
et al., 2018; Yalgin & Erden, 2021). Estudios recientes han mostrado que
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integrar el pensamiento de disefio en la ensefianza mejora el rendimiento
académico de los estudiantes, favoreciendo el aprendizaje mediante el des-
cubrimiento (Dotson et al., 2020; Kavousi et al., 2019; Simeon et al., 2020;
Strimel et al., 2020; Wind et al., 2019). Sin embargo, la aplicacién de esta
metodologia en la educacion cientifica de nifios pequefios sigue siendo un
area poco explorada. El pensamiento de disefo, definido por su enfoque
centrado en el ser humano y su protocolo no lineal, promueve la creacién
de soluciones innovadoras para problemas educativos concretos (Fierst et
al., 2011; Kimbell, 2015; Dam & Siang, s.f.).

1.2.1 Fases del Design thinking (DT)

En el pensamiento de disefio existen 5 etapas o fases definidas el
modelo de Stanford que se trabajan para lograr soluciones o resoluciones
de problemas. El primer modo es la empatia, crucial para entender las nece-
sidades de los usuarios y crear soluciones efectivas (Henriksen et al., 2017).
Esta habilidad se desarrolla mediante la observacion, las entrevistas y el
analisis de multiples fuentes de datos, permitiendo a los disefiadores captar
tanto las necesidades latentes como las manifiestas (Kelley, 2014; Shively et
al., 2018). La empatia también ayuda a los disefiadores a reflexionar sobre
sus propios valores y prioridades, mejorando su capacidad para colaborar
en equipos y resolver conflictos (Wells, 2013).

En el contexto escolar, fomentar la empatia entre los estudiantes
mejora su autoconciencia y capacidad de trabajar en equipo (Wells, 2013).
La empatia no solo contribuye a crear soluciones mas efectivas y centradas
en el usuario, sino que también desarrolla habilidades sociales y emocio-
nales en los estudiantes, promoviendo el altruismo y la tolerancia. Asi, el
pensamiento de disefio se convierte en una herramienta poderosa para la
educacion integral.

Ahora bien, el proceso iterativo del pensamiento de disefio se abar-
ca fases divergentes y convergentes, necesarias para comprender, definir,
prototipar, probar e implementar soluciones. Este enfoque se basa en prin-
cipios que promueven una mentalidad creativa y participativa, centrada en
los usuarios y sus necesidades, adaptandose segtin el contexto del disefio,
ya sea centrado en el ser humano o en la colaboracién de las partes intere-
sadas (Kimbell, 2015; Steen, 2012; Szebeko & Tan, 2010). Ademas, utiliza
herramientas creativas para expresar experiencias y conocimientos tacitos,
esenciales para abordar problemas sociales complejos (Sanders, 2000).



Por su parte, la fase de definir en el design thinking es crucial para
articular problemas basados en la empatia, requiriendo un pensamiento
convergente y analitico (Goldschmidt, 2016; Gabora, 2010). En educacién,
esto implica que los docentes analicen las brechas entre el contenido y las
caracteristicas de los estudiantes, formulando objetivos de leccién que con-
sideren qué, a quién y cémo ensefiar (Boschman et al., 2015; Brinck et al.,
2020; Loyola et al., 2020). Segtin Henriksen et al. (2017), esta fase se centra
en describir las complejidades del usuario y del contexto para guiar los es-
fuerzos de disefio.

La ideacién se distingue por su enfoque en el pensamiento di-
vergente y la creacién de soluciones innovadoras (Brown & Wyatt, 2010;
Goldschmidt, 2016; Henriksen et al., 2017). Este proceso anima a los dise-
nadores a generar tantas ideas como sea posible para el problema identifi-
cado (Runco & Acar, 2012). En el ambito educativo, los docentes frecuen-
temente participan en sesiones de lluvia de ideas para iterar sobre posibles
soluciones durante las fases iniciales del disefio (Boschman et al., 2014;
Loyola et al., 2020).

Por ultimo, el prototipado ayuda a transformar ideas en artefac-
tos tangibles, facilitando la evaluacion y el ajuste de estas (Deininger et al.,
2017; Menold et al., 2017). Para los docentes, esta fase es esencial para desa-
rrollar actividades de aprendizaje efectivas mediante la iteraciéon continua
(John et al., 2018; Loyola et al., 2020). Posteriormente, la fase de prueba
permite la obtencion de retroalimentacién que guia la refinacion del dise-
flo, asegurando asi su eficacia (Stanford D. School, 2018; Plattner, 2018).
Este ciclo iterativo de pruebas y ajustes incrementa la autoeficacia docente
y mejora las practicas educativas (Chen et al., 2023; John et al., 2018; Loyola
et al., 2020)

1.3 Lectura en el contexto escolar

El Design Thinking ha emergido como un enfoque innovador y
efectivo para abordar problemas complejos, y su aplicacion en el ambito
educativo ha ganado relevancia en los ultimos afios. Este capitulo del libro
se centra en la implementacion de Design Thinking para mejorar las ha-
bilidades de lecto-escritura en nifias de la Instituciéon Educativa Distrital
La Presentacion en la ciudad de Barranquilla. La eleccion de este contexto
especifico responde a la necesidad imperante de fortalecer las competen-
cias lingtiisticas desde edades tempranas, contribuyendo asi al desarrollo
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integral de los estudiantes en una ciudad con una rica diversidad cultural
y educativa.

La Instituciéon Educativa Distrital La Presentacién enfrenta desa-
tios particulares en el ambito de la lecto-escritura, y este proyecto busca
no solo abordar esas dificultades, sino también fomentar un cambio cul-
tural en la forma en que se abordan los procesos educativos. A través de
la aplicacion de Design Thinking, se pretende no solo mejorar las habili-
dades lingiiisticas, sino también fomentar la creatividad, la colaboracion y
la resolucién de problemas entre las estudiantes. Este enfoque se presenta
como una oportunidad unica para transformar la educacion en Barranqui-
lla, construyendo una base sdlida para el aprendizaje a lo largo de la vida.

Por su parte, la complejidad de la vida cotidiana aumenta, la glo-
balizacion, los rapidos avances tecnoldgicos, los ciclos de los productos se
vuelven cada vez mas Competitividad mads corta y econémica, innovado-
ra. capacidades comprendidas en las habilidades del siglo XXI han volver-
se crucial para que los individuos sobrevivan en un mundo cada vez mas
cambiando la sociedad (Dikmans, 2011).

En este contexto, el presente capitulo del libro busca explorar las
distintas fases del Design Thinking y su adaptacion a las necesidades espe-
cificas de la Instituciéon Educativa Distrital La Presentacion. A través de un
analisis detallado de los resultados obtenidos, se aspira a proporcionar una
contribucion significativa al campo de la pedagogia y sentar las bases para
futuras investigaciones sobre la aplicaciéon de enfoques innovadores en la
mejora de la lecto-escritura en entornos educativos diversos utilizando téc-
nicas de del design thinking.

2.  METODOLOGIA.

Esta investigacion, dirigida a disefiar experiencias auténticas de de-
sign thinking en la ensefianza de la lectoescritura en infantes, se realizd
mediante un método de estudio de caso, caracteristico de los disefios de
investigacion cualitativa. Los disefios cualitativos se planifican para enri-
quecer la base de conocimiento, desarrollar aplicaciones practicas, evaluar
el valor de determinados enfoques y enfatizar problemas especificos (Me-
rriam & Grenier, 2019). Ademas. estdn destinados a describir y examinar
en profundidad sistemas limitados. Lo que distingue a los estudios de caso



de otros enfoques cualitativos es su limitacion y la permanencia del tema
estudiado dentro de un marco especifico (Creswell, 2013). La finalidad de
esta investigacidon es poder disefar estrategias basadas en las técnicas de
design thinking en los procesos de lectoescritura de infantes.

En cumplimiento con las normativas éticas de la investigacion, los
maestros participantes recibieron informacion detallada sobre el propdsito
y los procedimientos del estudio antes de su inicio. Se obtuvo el consen-
timiento informado de los padres de todos los nifos participantes en el
estudio exploratorio, asegurando la voluntariedad de la participacion, con
la posibilidad de que los nifias y nifios se retiraran en cualquier momento,
aunque ninguno opt6 por hacerlo. Los datos recolectados se manejaron y
almacenaron de forma anénima y segura, usaindose solo para investigacién
y sin distribucién a terceros. El anonimato de las escuelas, nifias, nifios y
maestros se preservo en todas las publicaciones y presentaciones.

2.1  Participantes

Para un analisis preciso del nivel de lectoescritura de las estudian-
tes, se observo a los participantes en clase tres veces por semana durante un
mes. La muestra del estudio incluyé a N = 20 nifias, con edades entre 4,58
y 6,17 aftlos (M = 5,06, SD = 0,59), provenientes del grado de transicion de
educacion infantil y el muestreo fue intencional. La estrategia seguida para
definir la muestra a estudiar es un muestreo intencional, como seleccionar
los casos en funcion de su ‘tipicidad o posesion o caracteristicas buscadas.
Luego de explicar los objetivos del estudio y obtener el consentimiento in-
formado, se procedid con las observaciones.

2.2 Instrumentos y técnicas de recoleccion

Para la fase inicial de empatia y diagnéstico en lectoescritura, se
implemento6 un listado de cotejo disefiado y validado por expertos, que
consta de 15 items estructurados en competencias clave esenciales para la
alfabetizacion integral. Estas competencias abarcan el reconocimiento de
letras, evaluando la capacidad de identificar y nombrar correctamente las
letras del abecedario; la discriminacién auditiva, que mide la habilidad de
identificar y diferenciar los sonidos de las letras; y la discriminaciéon de
sonidos, que se refiere a la capacidad de reconocer el sonido de una letra
en diferentes posiciones dentro de las palabras (inicio, medio y final). El
conocimiento de sonidos iniciales valora la habilidad para identificar el so-
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nido inicial en palabras simples, mientras que la segmentacién de palabras
examina la capacidad de separar los sonidos en silabas (Ver tabla 1).

A través de la observacion directa y la evaluacion contextualizada,
se obtiene una comprension profunda de las fortalezas y areas de mejora de
cada estudiante. Frente a esto, el instrumento incluye competencias clave
como el reconocimiento de palabras, crucial para la fluidez lectora, que im-
plica la habilidad de reconocer palabras comunes a simple vista. Ademas, la
escritura de letras establecida como la capacidad de escribir correctamente
las letras del abecedario, mientras que la formacién de palabras mide la
habilidad para combinar letras y formar palabras sencillas. En cuanto al
conocimiento de palabras de uso frecuente, este se refiere a la identificacion
y comprension de palabras cotidianas como nombres, colores y nimeros.

Asimismo, la ortografia fonética valora la habilidad de identificar
palabras simples usando una ortografia apropiada, mientras que la com-
prension de textos simples se centra en la capacidad de entender historias
cortas o instrucciones basicas. Igualmente, la expresion escrita evalta la
habilidad para expresar ideas simples por escrito, y la lectura en voz alta
mide la capacidad de leer palabras simples o frases cortas. Por otra parte, la
identificacion de rimas se refiere a la habilidad para reconocer palabras que
riman. Finalmente, la comprension de conceptos basicos de lectura abarca
la capacidad de entender conceptos espaciales basicos, como “arriba/abajo”
e “izquierda/derecha’, en el contexto de la lectura.

Posteriormente al analisis de los listados de cotejo de observacion,
se utilizaron las notas de campo del investigador y grupos focales con guias
semiestructuradas con expertos en design thinking y otros expertos en al-
fabetizacion, adoptando un enfoque integral para la recopilaciéon de datos.
La triangulacion de estas tres fuentes permitié una validacion rigurosa de
los hallazgos (Hancock & Algozzine, 2011). Este proceso facilit6 la iden-
tificacion de los aspectos mas efectivos de las técnicas de design thinking
para abordar la lectoescritura en infantes y desarrollar estrategias educati-
vas adecuadas.



Tabla 1

Instrumento de recoleccion de informacion.

LISTA DE COTEJO

NOMBRE DE LA INSTITUCION:

ESTUDIANTE #: FECHA:
GRADO: EDAD:
OBJETIVO:
CUMPLE CON EL
ITEM INDICADORES DESEMPERO
SI NO
1 Reconocimiento de letras: ;Puede identificar y nombrar co-
rrectamente las letras del abecedario?
) Discriminacioén auditiva: ;Puede identificar y diferenciar los
sonidos de las letras?
3 Discriminacion de sonidos: ;Puede identificar el sonido de una
letra al inicio, en el medio y al final de las palabras?
4 Conocimiento de sonidos iniciales: ;Puede identificar el soni-
do inicial de palabras simples?
5 Segmentacion de palabras: ;Puede separar los sonidos de las
palabras en silabas?
6 Reconocimiento de palabras: ;Puede reconocer palabras co-
munes por vista?
7 Escritura de letras: ;Puede escribir correctamente las letras del
abecedario?
8 Formacién de palabras: ;Puede combinar letras para formar
palabras sencillas?
Conocimiento de palabras de uso frecuente: ;Puede identificar
9 y comprender palabras de uso frecuente (por ejemplo, nom-
bres, colores, nimeros)?
10 Ortografia fonética: ;Puede identificar palabras simples usan-
do una ortografia fonética apropiada?
11 Comprension de textos simples: ;Puede comprender historias
cortas o instrucciones simples?
12 Expresion escrita: ;Puede expresar ideas simples por escrito?
13 Lectura en voz alta: ;Puede leer en voz alta palabras simples o
frases cortas?
14 Identificacion de rimas: ;Puede identificar palabras que riman?
Comprension de conceptos basicos de lectura: ;Puede com-
15 prender conceptos como: “arriba/abajo’, “izquierda/derecha”

al leer?

Nota: listado de cotejo disefiado y validado por expertos, que consta de 15 items
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2.3 Procedimiento.

Las observaciones se reunieron en un documento para su transcrip-
cion. El andlisis fue emergente, respetando las destrezas y capacidades de los
estudiantes participantes. Una vez unificadas las observaciones, se realizd
una codificacion abierta inicial, analizando los datos para identificar y con-
ceptualizar las competencias de lectoescritura observadas. Luego, en la codi-
ficacion, se relacionaron las categorias y subcategorias de las competencias
a priorizar acordes a las fases de design thinking que delimitan el problema.
Por tltimo, en la codificacién selectiva, se organizaron las categorias en ta-
blas. Estas fases se realizaron mediante discusiones entre dos investigadores
Y, en caso de desacuerdo, se consultd a un tercer investigador.

Se realizaron 5 sesiones de grupos focales con 8 expertos en educa-
cién infantil y/o innovacién educativa entre marzo de 2023 y diciembre de
2023 a través de Zoom. Se utilizé una guia semiestructurada, comenzando
con preguntas sobre su experiencia en el desarrollo de la alfabetizacién entre
nifos de 5 a 6 afios y/o la integracion del disefio de estrategias de Design
Thinking en entornos educativos. Las preguntas posteriores se centraron en
el impacto percibido de estas estrategias en las habilidades de alfabetizacion,
en particular cuando se adaptan al contexto de la educacion infantil. Se guio
a los expertos a través de las fases del proceso de Design Thinking y se les
pidié que evaluaran su aplicacion y sus resultados en comparacioén con los
métodos tradicionales de alfabetizacion. La naturaleza iterativa del formato
semiestructurado permitié la apariciéon de nuevas técnicas y percepciones
a lo largo de las sesiones. Los resultados de las iteraciones se transcribieron
literalmente, lo que dio lugar a mas de 150 paginas de datos textuales, pro-
porcionando un examen detallado e iterativo de las percepciones de los ex-
pertos. La experiencia en DT y/o alfabetizacién de los expertos (Ver tabla 2).

Tabla 2.
Listado de informantes expertos.
No. Rol Exper1e11c1a DT (en Expene;lllaa en a:lfabetl—
afos) zacion (en anos)
1 Responsable de proyectos/innova- 3 5
cién
Investigador en alfabetizacion y
2 ) 2 8
estrategias de lectura eficaces
3 Profesor de innovacion educativa 7 0

4 Profesor de innovacion educativa 5 1




5 Consultor de disefio 10 0

6 Consultor de diseno 8 0

7 Profesor Asistente — Preescolar 2 10

3 Profesor Asistente — Preescolar ) 10

Nota: Se reclutaron mas de 20 hojas de vidas para participacidn; solo 8 fueron los que participaron en las 5

sesiones.

3. RESULTADOS

El desglose de las observaciones, se realizan a través de la lista de
verificacion o lista de cotejo en alfabetizacion, tanto del lider del curso
como de un graduado en educacién infantil, cuya experiencia combinada
facilité una evaluacion integral y metodolégicamente sélida del desarro-
llo de la alfabetizacidon de los estudiantes. La colaboracion asegurd que la
evaluacion se adhiriera a las mejores practicas establecidas en educacion
infantil, integrando conocimientos de las interacciones diarias de los es-
tudiantes con una perspectiva basada en la investigaciéon. Cada estudiante
fue evaluado en estos elementos, y los resultados indicaron si cumplieron
con éxito los criterios (1) o no (0). A continuacioén, se presentan los datos
recolectados a través de cddigos del estudiante y los items o valoraciones de
la lectoescritura (Tabla 3).

Tabla 3.
Resultados de las observaciones en el aula.
Items
E1 E2 E3 E4 E5 E6 E7 E8 E9 EI0E11E12E13E14E15E16 E17 E18 E19 E20
Reconocimien-

to de letras 1 0 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

Discrimina-
ci6n auditiva 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

Discrimi-
nacién de 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
sonidos
Conocimiento
de sonidos 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
iniciales
Segmentacion
de palabras 1 0 1 0 0 1 O O O O O 1 1 0 0 0 O 0 0 1

Reconocimien-
to de palabras 1 0 1 0 0 1 0 0 0 0 O 1 0 0 0 O O o0 0 O

Escritura de
letras
Formacién de

palabras 1 0 1 0 0 1 0 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
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Conocimiento
de palabras de
uso frecuente

Ortografia
fonética

Comprension
de textos 1 o 1 0 o0 1 0 O O O O O O O O O O O 0 O
simples

Expresion
escrita

Lectura en voz
alta

Identificacion
de rimas 1 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0

Comprension
de conceptos
basicos de
lectura

El andlisis cualitativo de las destrezas de lectoescritura entre los
alumnos de primer grado revela una notable disparidad entre su concien-
cia fonémica y sus habilidades para aplicar estas destrezas auditivas a ta-
reas funcionales de lectoescritura. Si bien hay una clara competencia en
la discriminacién auditiva y de sonidos en toda la cohorte, lo que sugiere
una base solida en la conciencia fonémica, surgen desafios significativos
en dreas que requieren la integracion de estas habilidades en aplicaciones
practicas de lectura y escritura. En particular, las dificultades en la seg-
mentacion de palabras y el reconocimiento de palabras de uso frecuente
indican que los alumnos tienen dificultades para traducir su capacidad de
procesar sonidos en practicas de lectura y escritura satisfactorias. Esto se ve
ejemplificado por las dificultades sustanciales en la comprensién y produc-
cién de textos, donde los alumnos muestran una capacidad limitada para
comprender textos sencillos y expresar ideas a través de la escritura.

Estos resultados indican una desconexion entre la competencia fo-
némica y su aplicacion en tareas de lectoescritura del mundo real, revelan-
do que los alumnos pueden reconocer y discriminar sonidos con eficacia,
pero no logran utilizar estas destrezas para mejorar sus capacidades de lec-
tura y escritura (Ver figura 1).



Figura 1.
Areas apiladas _ Resultado por estudiante de la lista de cotejo

Nota: esta grafica solo es de apoyo visual, no requiere esfuerzos y mediciones cuantitativas de los autores.

3.1 Diseiio de la experiencia: conclusiones sobre los modos y fase del
Design Thinking

Esta seccion presenta los resultados del analisis de datos escritos y
visuales generados a través de lluvias de ideas, guiones graficos, mapas de
empatia y otras actividades grupales del design thinking. Estas herramientas
se utilizaron para caracterizar el desarrollo de la lectoescritura e informar
el disefio de nuevas técnicas de Design Thinking adaptadas para nifios de
5 a 6 afos en la Institucién Educativa Distrital La Presentacion en Barran-
quilla-Atlantico. El proyecto, se centré en el disefio de las experiencias de
alfabetizacién mas que en su aplicacion directa, extrayendo ideas de colabo-
raciones iterativas con expertos para generar nuevas técnicas. Los resultados
destacan el potencial de estas técnicas de nuevo disefio para abordar necesi-
dades especificas de lectoescritura, proporcionando un marco tedrico para
futuras aplicaciones en la educacion infantil desde esta innovacién centrada
en el usuario y el diseflo. A continuacion, se presenta la estructura de datos
y evidencia adicional por cada fase del DT (Ver tabla 4).

INFANCIAS QUE PROTOTIPAN EL MUNDO: GAMIFICACION, IA Y

PENSAMIENTO DE DISENO EN LA PRIMERA INFANCIA



INFANCIAS QUE PROTOTIPAN EL MUNDO: GAMIFICACION, IA Y

PENSAMIENTO DE DISENO EN LA PRIMERA INFANCIA

Tabla 4.

Estructura de la triangulacion datos y evidencia adicional.

Concepto Concepto o temas de Cita de expertos seleccionados o resultados del instrumento
de primer segundo orden aplicado

orden

Lectoescri-

tura Problemas identificados “Pueden oir y repetir los sonidos perfectamente, pero cuan-

Dominio de la
discriminacion
auditiva y sonora

Segmentacion de
palabras: La capa-
cidad de descom-
poner las palabras
en componentes
fonéticos.

Reconocimiento
de palabras de uso
frecuente

Aplicacion de las
destrezas auditi-
vas a las tareas

de alfabetizacion
funcional fonémica
de forma eficaz.

Comprension lecto-
ra: A pesar de la
conciencia fonémi-
ca, los estudiantes
tienen una capaci-
dad limitada para
comprender textos
sencillos.

Produccion de
textos (escritura).

do llega el momento de relacionar esos sonidos con letras o
palabras, les cuesta”
Profesor 1

“A los nifos se les da muy bien distinguir diferentes sonidos
cuando jugamos a juegos de sonidos, pero no veo que
utilicen esa habilidad cuando pasamos a la lectura o la
escritura” Profesor 2

“Practicamos la separacion en palmas de las partes de las
palabras, pero cuando llega el momento de hacerlo en la
lectura, mezclan los sonidos o se saltan partes”. Profesor 1

“Algunas de las palabras mas comunes les hacen tropezar
cada vez. Conocen los sonidos, pero no los relacionan con
las palabras que han visto tantas veces”. Profesor 2

“Son geniales en los juegos de sonidos, pero no en el
momento de usar esas habilidades para leer o escribir”
Profesor 1.

“Pueden pronunciar las palabras, pero cuando les pregunto
qué significa la frase, se pierden. Es como si no relacionaran
las palabras con una imagen mas amplia” Profesor 2.

“Conocen las palabras cuando hablamos de ellas, pero
cuando llega el momento de escribir, se quedan y parece
que no pueden empezar o terminar una frase” Profesor 2




Fase: Design ~ Empatia “A alguno de los alumnos les cuesta mucho diferenciar so-
thinking nidos, sobre todo los similares, como la ‘b y la ‘d’ Esta claro
Técnica 1: Lluvia de ideas  que reforzarlos mediante juegos especificos podria ayudar.
con objetos Me entusiasma la idea de utilizar objetos para hacerlo mas
Dominio de la discrimi-  interactivo y atractivo” Grupo Focal 1
nacion auditiva y sonora
“La division de las palabras en silabas puede ser un obstécu-
lo. Viéndolos, creo que incorporar més movimiento fisico,
como aplaudir o dar pisotones, podria conectar realmente
Técnica 2: Safari con su forma de aprender” Grupo Focal 1.
Segmentacion de
palabras “Los nifios suelen reconocer palabras fuera de contexto,
pero tienen dificultades dentro de las frases. Crear flash-
cards personalizadas y muros de palabras interactivos que
atiendan a estas necesidades podria cambiar las reglas del
juego” Grupo Focal 1
Técnica 3: Tarjetas rojas
y verdes.
Reconocimiento frecuen-
te de palabras
Fase: Delimitar o definir A los nifos les encantan las historias, pero cuando se trata
de comprender detalles clave, a menudo no dan en el clavo.
Las ayudas visuales y la narracion de cuentos podrian hacer
Técnica 4: Moodboard mas accesible la comprensién. Grupo Focal 2.
Comprension lectora.
Los alumnos suelen centrarse en detalles poco importantes
de la historia. Al destacar los elementos principales, pode-
mos guiar su atencién hacia lo mas relevante
Técnica 5: Diagrama de
prioridades. “Los alumnos les cuesta distinguir sonidos similares, como
Comprension lectora. la ‘p’ y la ‘b Parecen frustrados, y eso hace que la fonética
les resulte menos agradable. Creo que tenemos que encon-
trar formas de hacer que el aprendizaje de los sonidos sea
mas atractivo” Grupo Focal 2.
Técnica 6: ;Coémo po-
driamos? Dominio de la
discriminacién auditiva
y sonora
Técnica 7. “Se ha observado que cuando nos centramos demasiado en
Dentro y fuera los sonidos menos comunes, los alumnos pierden interés.
Dominio de la discrimi-  Sefialar los sonidos clave ayudaria a mantener su atencion y
nacion auditiva y sonora  mejoraria la retencién” Grupo Focal 2.
Fase: Ideacion “Los alumnos necesitan formas mas atractivas de des-

Técnica 8: ;y que pasa si?
Segmentacion de
palabras

componer las palabras. Parece que pierden el interés con
los ejercicios tradicionales. Me pregunto si convertir la
segmentacion en un juego creativo podria captar mejor su
atencion” Grupo Focal 3
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Técnica 9: Flor del loto “He visto como algunos nifios captan la segmentacion

Segmentacion de con facilidad mientras que a otros les cuesta. Necesitamos

palabras estrategias que hagan las partes de las palabras mas visibles
e interactivas para ellos” Grupo Focal 3

“Los nifios tienen muchas ideas, pero les cuesta ponerlas
por escrito. Si podemos hacer que el proceso sea mas visual
y menos intimidatorio, podria abrir su creatividad” Grupo
Flor del loto Focal 3
Escritura
“Les encanta contar historias, pero dudan a la hora de
escribirlas. Necesitamos un puente entre su imaginacion
y la pagina, como ayudas visuales para contar historias”

Grupo Focal 3

Técnica 10: Brainwriting

Pool

Escritura

Fase Prototipado Se pierden en medio de las palabras mas largas. Si pudiéra-

mos crear un prototipo de juego en el que unieran las pa-
labras, podria ayudarles a ver como encajan los segmentos.

Técnica 11 Grupo focal 4

Magquetado
“Creo que, si probdramos juegos interactivos en los que las
palabras de uso frecuente formaran parte de una historia o
un escenario, los alumnos las retendrian mejor”

Técnica 12.

Prototipado en bruto Grupo focal 4
“Tenemos que integrar en el prototipo todas las técnicas
debatidas en el grupo de discusion para abordar cada reto
de alfabetizacion de forma integral”
Grupo focal 4.

Fase Testeo “Los alumnos suelen centrarse en detalles sin importancia.
Técnica 13 Podriamos utilizar una prueba para identificar lo bien que
Evaluacion de valor. distinguen entre ideas principales y detalles de apoyo”

Grupo focal 5

Comprension lectora

basica “Los alumnos suelen centrarse en detalles sin importancia.
Podriamos utilizar una prueba para identificar lo bien que
distinguen entre ideas principales y detalles de apoyo”

Grupo focal 5

Nota: Los investigadores aportaron la experiencia previa con la metodologia basado en disefio. Muchas de

las técnicas se encuentran en la pagina de design thinking en espanol (2023), segmentadas por fases.

Esta investigacion examino la creacion de nuevos usos de las técni-
cas de Design Thinking aplicadas a la alfabetizacién en la primera infancia,
centrando el andlisis en nifias de 5 a 6 afios. El estudio identificé cémo
técnicas especificas, tales como el juego de roles, la creacion de prototipos
y la lluvia de ideas con objetos, permitieron abordar desafios clave en lec-



toescritura, como la conciencia fonémica, la segmentacién de palabras y
la produccién escrita. Al integrar estos métodos, se gener6 un entorno de
aprendizaje dinamico y centrado en el estudiante, que favorecio la partici-
pacion activa y el fortalecimiento de habilidades basicas de alfabetizacion.
Estos hallazgos resultaron coherentes con investigaciones previas que han
resaltado la eficacia del aprendizaje practico y experiencial en la educacién
infantil (Daniel, 2017; Phi & Clausen, 2021).

La naturaleza iterativa del Design Thinking facilit6 la mejora pro-
gresiva de las estrategias didacticas, mediante ciclos de retroalimentacién
que permitieron ajustar las técnicas a partir de las respuestas observadas en
el aula. Esta flexibilidad metodoldgica beneficié particularmente los proce-
sos de alfabetizacion, al favorecer la instruccion personalizada y adaptativa.
La investigacion, en consecuencia, se alined con enfoques basados en el
disefio y pedagogias experienciales (Armstrong, 2003; Dogantan, 2020), y
aporto evidencias relevantes para el campo de la educacion infantil.

Asimismo, se constato que el trabajo colaborativo entre docentes y
estudiantes, asi como la interaccion entre pares en pequefios grupos, ofre-
ci6 beneficios significativos en el desarrollo de la alfabetizacién temprana.
De manera similar a estudios anteriores que han demostrado el valor de
las simulaciones digitales para comprender conceptos complejos (Falloon,
2020; Vo et al., 2015), las estrategias aplicadas, como la creacidn colectiva
de prototipos y el uso de dramatizaciones, resultaron efectivas para poten-
ciar habilidades de lectura y escritura. El conocimiento generado a partir
de estas técnicas demostr6 ser transferible a situaciones reales de lecto-
escritura, fortaleciendo la relacion entre el aprendizaje experiencial y los
desempenos lingiiisticos observados (Ahi, 2017; Chang, 2012).

4. CONCLUSION

La investigacion, en su fase de disefio, reestructurd las técnicas de
Design Thinking para abordar retos especificos de alfabetizacién, como la
segmentacion de palabras, la conciencia fonémica y la escritura. Median-
te métodos como la creacion de prototipos y la lluvia de ideas, el estudio
crea un marco centrado en el alumno y para mejorar la alfabetizaciéon me-
diante el aprendizaje interactivo y creativo. Aunque las técnicas aun no se
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han aplicado, este enfoque proporciona una forma novedosa de abordar
las necesidades de alfabetizacion temprana, ofreciendo ideas sobre como
el Design Thinking puede apoyar la educacién fundacional a través del
aprendizaje experimental.

Para concluir, la adaptacidn de los métodos de Design Thinking a la
ensefianza de la lectoescritura representa un avance significativo respecto
a los enfoques pedagogicos tradicionales. Estrategias como los mapas de
empatia y el prototipado, orientadas hacia un aprendizaje practico, facilitan
la comprension de conceptos complejos como la conciencia fonémica y la
segmentacion de palabras. Este enfoque fomenta un compromiso cognitivo
mas profundo, incentivando a los estudiantes a desarrollar habilidades en
un entorno que prioriza la creatividad y la colaboracién. Los resultados ob-
tenidos reflejan las propuestas de expertos tanto del sector educativo como
industrial.

Frente a las limitaciones, el pequefio tamafio de la muestra y el
muestreo de conveniencia limitan la globalidad de los resultados de este es-
tudio. Sin embargo, estas limitaciones son comunes en la investigacion ex-
ploratoria sobre la alfabetizacion de la primera infancia utilizando marcos
de pensamiento de disefio. Dada la escasez de investigacion en esta drea, los
resultados proporcionan informacién valiosa sobre la aplicacion de méto-
dos de aprendizaje basados en el disefio en el desarrollo de la alfabetizacion
temprana. A pesar de ello, el estudio ofrece perspectivas importantes que
pueden servir de base para futuras practicas pedagogicas. Se necesita in-
vestigacion adicional con poblaciones mas diversas y técnicas variadas de
pensamiento de disefio para establecer pruebas mas sélidas de su eficacia
en el fomento de las habilidades de alfabetizacién en nifios de 5-6 afos.
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