
Ápice. Revista de Educación Científica, 6(1), 2022 DOI: https://doi.org/10.17979/arec.2022.6.1.8743
Sección. Investigación en educación científica      ISSN: 2531-016X

Para citar el artículo. Arcos Blandón, E. y Vázquez-Bernal, B. (2022). Conocimientos y Emociones en 
el aula de Primaria: La energía que fluye. Ápice. Revista de Educación Científica, 6(1), 35-55. DOI: 
https://doi.org/10.17979/arec.2022.6.1.8743 
Contacto. elizabetharcosblandon@gmail.com, bartolome.vazquez@ddcc.uhu.es

Conocimientos y Emociones en el aula de Primaria: 
La Energía que fluye 

Elizabeth Arcos Blandón y Bartolomé Vázquez-Bernal

Departamento de Didácticas Integradas. Universidad de Huelva. España 

[Recibido el 22 de octubre de 2021, aceptado el 25 de febrero de 2022]

Esta investigación tiene como objetivo principal comprobar la consonancia entre los conocimien-
tos de una maestra de Educación Primaria sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje del tópico 
de Energía y los resultados que obtienen en los estudiantes. Además, se incluye el componente 
emocional que nos permite afrontar el estudio como un estudio de caso dentro del sistema aula. 
Los instrumentos de recogida de información fueron cuestionarios y entrevistas. Conforme a los 
resultados, el alumnado se sitúa en un Nivel de Transición (dimensión Práctica) y la docente en un 
Nivel de Referencia (dimensión Crítica), con respecto al conocimiento sobre la Energía. Respecto al 
componente emocional, el contraste entre docente y discentes muestra resultados acordes con la 
relativa sintonía personal entre ellos.
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Knowledge and emotions in the primary school classroom: 
the Energy that flows

The main aim of this research is to examine the relationship between a primary school teacher’s 
knowledge about the teaching and learning process in relation to the topic of Energy and the results 
obtained among her students. The study also includes an emotional component in order to assess 
the question as a classroom case study. The data for the study were collected using questionnaires 
and interviews. The results situate students at a Transition Level (Practical dimension) and the 
teacher at a Reference Level (Critical dimension) with respect to their knowledge about Energy. 
Regarding the emotional component, the differences observed between teacher and students are 
in line with the personal relationships between them.
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Introducción

Este estudio pretende investigar los conocimientos que tiene una docente de Educación 
Primaria sobre el proceso de enseñanza y aprendizaje del tópico Energía, y qué impor-
tancia otorga al componente emocional.  A su vez, se estudian los resultados académicos 
y las percepciones emocionales de sus estudiantes. Pensamos, de acuerdo con la litera-
tura existente, que las emociones juegan un papel esencial en los procesos de enseñan-
za-aprendizaje al actuar como filtros en la interface de tales procesos (Retana-Alvarado, 
2018). Aún se sabe poco sobre esta influencia de los docentes en el aprendizaje de los 
estudiantes y viceversa (Wilson et al., 2019), asunto que ha estado tradicionalmente en las 
agendas de investigación (Tabacbnick y Zeichner, 1984) y que, a día de hoy, sigue siendo 
objeto de preocupación (Kulgemeyer y Riese, 2018).

La investigación girará en torno al tópico de la Energía, el cual constituye uno de los con-
tenidos esenciales del currículo de ciencias, ya que su comprensión permite interpretar 
fenómenos cotidianos (García-Carmona y Criado, 2008; 2010) y reflexionar sobre situacio-
nes de controversia social (García et al., 2007).

Marco teórico

Conocimiento Didáctico del Contenido (CDC)

Shulman (1986) planteaba que los profesores desarrollan un conocimiento que distingue 
la enseñanza como profesión, al que denomina Conocimiento Didáctico del Contenido 
(CDC). Actualmente, se acepta que existe un Conocimiento Básico Profesional del profe-
sorado que es canónico (BCPP), sustentado en los conocimientos de Magnusson y otros 
(1999). En este trabajo nos interesa, especialmente, una de sus bases: el Conocimiento 
del Contenido. 

Partiendo de un encuentro en EE.UU. en 2012 (The PCK Summit, Colorado Springs), Gess-
Newsome y Carlson (2013) destacaron que el CDC es un atributo del profesorado, que 
implica conocimiento y acción (Garritz, 2014). En este sentido, el CDC se define como el 
conocimiento para el razonamiento y la planificación de un tema en particular, de una 
manera particular, para un propósito particular, a estudiantes particulares, con el fin de 
mejorar sus resultados (Gess-Newsome, 2015). Actualmente, hay una reconceptualiza-
ción del CDC denominado Modelo refinado (Carlson y Daehler, 2019), que describe las 
capas complejas de conocimiento y experiencia que dan forma e informan de la práctica 
científica de los docentes a lo largo de sus carreras profesionales y, a su vez, mide los 
resultados de los alumnos. 

Estas capas abarcan desde un CDC en la acción (CDCa), muy dependiente del Contexto de 
Aprendizaje, hasta un CDC colectivo, compartido por una amplia comunidad, pasando por 
un CDC personal (CDCp) que se asocia con pautas y rutinas más o menos elaboradas por 
los docentes y que, recientemente, se ha relacionado con la Hipótesis de la Complejidad 
(Autor, 2007; Autor, 2021). Es en la interface entre CDCa y CDCp donde las emociones 
juegan un papel trascendental, en especial las negativas, pues pueden contribuir al ago-
tamiento emocional e incluso al abandono de la profesión en los casos extremos (Hong, 
2010). En cualquier caso, las emociones no formarían parte del CDCp, pero sí influirían en 
su desarrollo (Henze y Barendsen, 2019).

Emociones en la Enseñanza de las Ciencias 

Mellado (2011) indica que existe un componente estático vinculado con el conoci-
miento sobre la disciplina, y un componente dinámico ligado a las emociones, reflexión e 
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implicación personal. En este sentido, las emociones son un factor de gran influencia en la 
enseñanza, ya que asumen un rol central en la toma de decisiones, en el desarrollo profe-
sional y en la formación de la identidad profesional (Shapiro, 2010). 

Diversos estudios indican que, conforme aumenta la edad estudiantil, disminuyen las 
emociones positivas hacia las ciencias debido a la transición a nuevos ciclos educativos 
(Borrachero et al., 2017; Dávila et al., 2016; Dávila-Acedo, 2017). Además, las emocio-
nes en la enseñanza de las ciencias se perciben como una oportunidad para el docente y 
su alumnado de compartir estrategias de regulación emocional (Retana-Alvarado, 2019), 
incluida la monitorización de estas (Riffert, 2020).

La Energía en Educación Primaria

Algunos trabajos pioneros sobre las concepciones alternativas del alumnado, ya apunta-
ban sobre la importancia del tópico de la Energía (Driver, 2009). En España, hace casi 30 
años, se asumía que la energía constituía uno de los contenidos esenciales en los currí-
culos de ciencias (Gallástegui y Lorenzo, 1993), por la oportunidad que ofrece para hacer 
ciudadanos críticos que participen en las decisiones de una sociedad democrática (de Pro 
Bueno, 2014). Sin embargo, se trata de uno de los conceptos didácticos más abstractos y 
que ha generado diferentes líneas de investigación (Saglam-Arslan, 2010). 

El desarrollo sostenible queda aupado como principio pedagógico en la nueva ley edu-
cación en Primaria (LOMLOE, 2020), sin embargo, existen problemas conceptuales rela-
cionados con este tópico ante la necesidad de que el alumnado identifique y explique los 
beneficios y riesgos relacionados con la utilización de la energía para un desarrollo soste-
nible. Además, algunos autores han indicado que entre el profesorado novel y en forma-
ción suelen existir coincidencias entre las concepciones alternativas respecto al desarrollo 
sostenible con los de población en general (Ürey et al., 2020).

Desde el punto de vista de las emociones, el alumnado, cuando trata este tópico de ense-
ñanza, comienza a experimentar algunas emociones negativas como el aburrimiento (Del 
Rosal y Bermejo, 2018) que podría ser la antesala a posteriores emociones negativas expe-
rimentadas en la Educación Secundaria.

Problemas de la investigación

Los tres problemas que se van a abordar en este trabajo son:

• ¿Qué conocimiento del contenido relativo a la Energía tiene una docente de 
Educación Primaria (Problema 1a) y qué importancia da al componente emocional 
(Problema 1b)?

• ¿Qué aprendizajes relativos a la Energía construye el alumnado (Problema 2a) y qué 
emociones experimentan en el proceso (Problema 2b)?

• ¿Existe coherencia o discrepancia entre conocimientos y emociones de la docente y 
su alumnado a la luz de los dos primeros problemas? (Problema 3).

Metodología

Diseño de la investigación

El estudio está dentro del paradigma interpretativo y posee un enfoque fenomenológico 
de corte mixto (Hernández et al. (2004), en un estudio de caso de un sistema complejo 
como es el aula sin ánimos de extrapolar (Rodrigues y Pietrocola, 2020).
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Participantes

El grupo-clase objeto de investigación está constituido por 11 niños (47,8%) y 12 niñas 
(52,2 %), todos españoles salvo uno marroquí, pertenecientes a un nivel sociocultural 
medio con edades entre 11-13 años. La investigación fue realizada en plena pandemia de 
COVID-19.

La docente posee 25 años de experiencia, la mayor parte en el mismo centro educativo, un 
lugar de la campiña onubense donde desarrolla una metodología de enseñanza principal-
mente de corte tradicional (transmisión del conocimiento teórico docente a discentes para 
dirigir el aprendizaje), con pautas concretas: lectura inicial colectiva sobre el contenido a 
impartir; explicación magistral; realización de actividades del alumnado. Diariamente, la 
docente preguntaba al alumnado el contenido impartido en sesiones previas y tomaba 
anotaciones en el cuaderno del profesorado de la aplicación Séneca.

Instrumentos de recogida de información 

Para el análisis y recogida de la información, se estableció un sistema de categorías basado 
en las BCPP (Anexo Ia) y en la Emociones (Anexo Ib). En este trabajo solo se muestran las 
relativas al Conocimiento del Contenido. Estos conocimientos del BCPP se dividieron en 
categorías, y éstas, en algunos casos, en subcategorías, siguiendo una hipótesis de desa-
rrollo o complejidad, desde la dimensión técnica (obstáculo en el desarrollo, D. T.), hasta 
la dimensión crítica (D. C.), como estado deseable por sus implicaciones sociales, pasando 
por un estadio intermedio o dimensión práctica (D. P.). La noción central es el “desarrollo 
de la competencia del profesorado para interactuar, junto con su alumnado, de forma 
emancipadora con el entorno social y sostenible con el natural, a través de la acción y la 
reflexión orientada a la praxis” (Vázquez-Bernal et al., 2019). 

Este sistema de categorías se ha adaptado al nivel de desarrollo del alumnado (Vázquez-
Bernal et al., 2021), en el sentido de que la hipótesis de la complejidad centrada en el 
alumnado es el “desarrollo de la competencia del alumnado para interactuar de forma 
emancipadora y sostenible con el medio social natural a través de un aprendizaje reflexivo, 
superando los obstáculos asociados al individualismo consumista y eficientista”, estando 
asentadas sus bases epistemológicas en la teoría de los Intereses de Habermas (1987), el 
paradigma de la Complejidad (Morin, 1999) y los conceptos de Obstáculo de Bachelard 
(1983) y Error de Astolfi (1999).

En la parte relativa al Ámbito de las Emociones (Anexo Ib), se sustenta en cómo se tratan 
las emociones en el aula por parte de la docente, siguiendo la noción de complejidad.

Se diseñaron dos cuestionarios y dos entrevistas (Anexos II, III, IV y V). Las preguntas 
de estos instrumentos estaban relacionadas con un sistema de categorías relativo al 
Conocimiento del Contenido, basado en un trabajo previo de Rodríguez González (2020), 
validado por 4 jueces según indica dicho autor. En base a este sistema de categorías, este 
autor elaboró un cuestionario sobre Energía que debía cumplimentar el alumnado (Anexo 
II), al que se le han realizado adaptaciones muy puntuales. Respecto al cuestionario del 
alumnado sobre Emociones (Anexo III), hemos desarrollado adaptaciones contextuales 
a un cuestionario sobre Emociones (Borrachero et al., 2017). Respeto a la entrevista a la 
docente, hay una parte relativa a su importancia en el aula (Anexo IV), y otra circunscrita 
al Conocimiento del Contenido relativo a la Energía (Anexo V).

Por otra parte, se realizó una observación de aula no sistematizada en una plantilla de 
observación, si bien hemos de decir que las actividades diarias seguían un patrón muy 
rígido, como se ha descrito en la sección de Participantes.
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Análisis de resultados

Para la categorización de los conocimientos del alumnado (cuestionario en Anexo II), si las 
respuestas eran escasas o incorrectas en una subcategoría determinada (ver Anexo Ia), 
ese alumno/a se codificaría en la Dimensión Técnica, ya que supondría un obstáculo en el 
aprendizaje de la Energía, algo que habría que mejorar, aunque partiendo de lo conocido 
para el alumnado (Bachelard, 1983). En relación a la Dimensión Práctica, el alumnado 
conoce los términos y es capaz de exponer ejemplos, aunque a veces no del todo apropia-
dos. Cuando el nivel anterior transciende más allá de lo individual y pasa al ámbito social, 
se considera la Dimensión Crítica como lo deseable.

La entrevista diseñada sobre Energía a la docente consta de seis preguntas abiertas (Anexo 
V), pero que emanan del Sistema de categorías (Anexo I). Su codificación, por tanto, se 
realiza con este sistema. 

Las respuestas del alumnado a las Emociones (Anexo III) son tratadas estadísticamente en 
el programa SPSS, mientras las respuestas de la docente (Anexo IV), se codifican directa-
mente considerando el Ámbito de las Emociones en el Sistema de categorías (Anexo Ib). 

Resultados

Problemas 1a y 1b 

A partir de la información obtenida de la Entrevista Docente relativa al Conocimiento 
Básico Profesional del profesorado o BCPP/ Conocimiento de la Energía (anexo V), expo-
nemos cómo situamos a la maestra en cada Categoría/Subcategoría para abordar el 
Problema 1a:

a) Concepto de Energía: Expone y argumenta “que la energía se encuentra en todos 
lados; por ejemplo, en nuestro cuerpo hay energía”. Al formularle dicha pregunta, 
se observó cómo titubeó y comentó que dicho término era muy amplio y que no 
iba a decir la definición como tal porque no era un diccionario. Asimismo, planteó 
una definición global sobre este término (Definición), expuso ejemplos y explicó las 
propiedades (Ejemplos) - Dimensión Crítica.

b) Formas de energía: Conoce todas y es capaz de plasmar algunos ejemplos al nivel 
de 6º de Primaria (Formas de Energía, Definiciones y Ejemplificaciones) - Dimensión 
Crítica.

c) Propiedades de la energía: Específica y define las tres propiedades, almacena-
miento, transporte y transformación (Propiedades y Definiciones) y plantea varios 
ejemplos (Ejemplificaciones) - Dimensión Crítica.

d) Fuentes de energía: Aporta una breve definición de ellas y plantea ejemplos como 
la fuente solar, el viento y el agua (Definición, Clasificación). Además, realiza una 
distinción y análisis entre las Fuentes de Energías Renovables y no Renovables. “Las 
renovables son todas aquellas que no se van a acabar y las no renovables son aque-
llas que, desgraciadamente, vamos a acabar con ellas, por ejemplo, el carbón…” 
- Dimensión Crítica.

e) Ahorro de Energía: La maestra expone algunos Problemas que derivan del uso de la 
energía, “Cuando utilizamos las energías no renovables, estamos produciendo con-
taminación y desgaste de esas fuentes de energía no renovables… Nos estamos car-
gando el planeta…”. La docente muestra gran conciencia sobre el ahorro energético 
y alude que en el centro educativo le hacen ver a los estudiantes qué pueden hacer 
ellos como usuarios de la energía para ahorrar (Concienciación). Asimismo, se con-
sidera una persona responsable ante esta eficiencia energética y, por ello, procura 
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no dejar aparatos enchufados, no mantener los grifos abiertos innecesariamente, 
ducharse en lugar de bañarse, tener las ventanas selladas para que no se escape el 
aire acondicionado o la calefacción, etc. Comenta entre risas que lo que le falta es 
comprarse un coche eléctrico (Responsabilidad) - Dimensión Crítica.

Este Conocimiento lo interpretamos como una aproximación inicial a su CDC personal, en 
cuanto no podemos contrastarlo con su práctica docente.

Para discernir sobre el Problema 1b, es decir, a las emociones desarrolladas en la docente 
cuando imparte la temática (entrevista anexo V), estas son encontradas, ya que el tema 
de la energía no es de sus favoritos. Ella piensa en los niños y sus emociones van encami-
nadas a cómo le respondan. La docente expone que nunca siente “frustración” cuando se 
ve con dificultades para resolver un problema. Desde el punto de vista del Ámbito de las 
Emociones (positivas y negativas), situamos a la profesora en la dimensión Práctica, pues, 
aunque entiende que las emociones experimentadas son esenciales para su bienestar y 
pueden afectar al clima del aula y al aprendizaje, no existe un componente social compar-
tido de estas para su gestión en el aula. 

Lo anterior se corrobra en relación a las emociones que ella cree que experimenta el alum-
nado cuando aprende sobre Energía: la docente expone que serán diferentes, niños que 
prestan atención, absorben y ponen en práctica el contenido; y, por otro lado, niños “apá-
ticos”. Indica que al primer grupo les da mucha alegría y cree que sienten buenas sensa-
ciones al lograr buenos resultados y del segundo grupo, siente “rabia” cuando intenta que 
se enganchen a sus clases y no lo hacen. Vuelve a observarse que no existe intencionalidad 
de gestión común de las emociones.

Problemas 2a y 2b

Para el Problema 2a, en la Tabla 1 se exponen los resultados obtenidos enlazando cada 
pregunta del cuestionario con su respectiva Categoría y Subcategoría (anexo II). Los núme-
ros fraccionarios expuestos en la columna Códigos se refieren al número de respuestas 
situadas en el nivel, partido del total de participantes. Cada código comienza con la letra 
T, P o C, que la identifica con la dimensión en cuestión (Técnica, Práctica o Crítica), seguida 
de tres letras que tratan de recordar la categoría que representan.

Tabla 1. Resultados del cuestionario del alumnado sobre Conocimiento del Contenido relativo a la 
Energía (N = 23, anexo II).

Categorías Subcategorías Códigos

Concepto de energía Definición y ejemplos

TCDI/ TCEI  5/23 (22 %)

PCDT/ PCET  11/23 (48 %)

CCDR/ CCER  7/23 (30 %)

Formas Definiciones y 
ejemplificaciones

TFFI/ TFDI/ TFEI  11/23 (48 %)

PFFT/ PFDT/ PFET 5/23 (22 %)

CFFR/ CFDR/ CFER 7/23 (30 %)

Propiedades Definiciones y 
ejemplificaciones

TPPI/ TPDI/ TPEI 8/23 (35 %)

PPPT/ PPDT/ PPET 6/23 (26 %)

CPPR/ CPDR/ CPER 9/23 (39 %)
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Categorías Subcategorías Códigos

Fuentes de energía

Definición, clasificación 
y ejemplificaciones

TFTI/ TFCI/ TFJI 12/23 (52 %)

PFTT/ PFCT/ PFJT 9/23 (39 %)

CFTR/ CFCR/ CFJR 2/23 (9 %)

Fuentes de energías
renovables

TFRI 3/23 (13 %)

PFRT 5/23 (22 %)

CFRR 15/23 (65 %)

Fuentes de energías no 
renovables

TFNI 2/23 (9 %)

PFNT 8/23 (35 %)

CFNR 13/23 (56 %)

Ahorro de energía

Problemas de uso

TAPI 4/23 (17 %)

PAPT 9/23 (39 %)

CAPR 10/23 (44 %)

Concienciación

TACI 9/23 (39 %)

PACT 3/23 (13 %)

CACR 11/23 (48 %)

Responsabilidad

TARI 0/23 (0 %)

PART 3/23 (13 %)

CARR 20/23 (87 %)

a) Concepto de energía. Definición y Ejemplos: Los estudiantes, en su mayoría, poseen 
la noción de que los cambios producidos a nuestro alrededor están provocados 
por la energía (78 %, sumando las dimensiones prácticas y críticas), pero algunos 
no conocen el término ni nombran ejemplos (22 %, ver Tabla 1). El alumnado es 
consciente de su necesidad, ejemplificando situaciones en las que es primordial. 
Algunas de las respuestas del alumnado son: “… Todo lo que nos rodea es una ener-
gía…”; “… Que sin ella no podríamos vivir...”; “… La energía es buena para nosotros, 
porque nos puede servir para la tecnología…”;”… Es lo que utilizamos en casa y más 
sitios. Enchufes…”.

b) Formas de energía. Definiciones y ejemplificaciones: Casi la mitad de los estudian-
tes confunden las formas con las fuentes de energía y se encuentran en un estado 
inicial (48 %). Del resto, casi un tercio conoce los tipos y es capaz de poner ejemplos 
(30 %). 

c) Propiedades de la energía. Definiciones y ejemplificaciones: La mayoría son capaces 
de explicar las propiedades, apoyándose de ejemplos. En concreto, seis estudiantes 
están en la Dimensión Práctica (26 %), ya que identifican las propiedades, pero no 

Tabla 1. Resultados del cuestionario del alumnado sobre Conocimiento del Contenido relativo a la 
Energía (N = 23, anexo II). Continuación
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exponen ejemplos. Por su parte, ocho estudiantes no recuerdan las propiedades, 
o las mezclan con otro contenido (39 %). De cualquier forma, existe un 35 % que 
muestran niveles bajos de aprendizaje.

d) Fuentes de energía. Definición, clasificación y ejemplificaciones: 12 alumnos se 
encuentran en la Dimensión técnica (52 %), ya que no explican el concepto. El resto 
diferencia entre los tipos de fuentes de energía, pero hay un pequeño porcentaje 
que no las recuerda (39 %). Solo dos estudiantes responden correctamente (9 %). 
En relación a las fuentes de energía renovables, la mayoría muestra una descrip-
ción adecuada (65 %), algunos estudiantes no muestran ejemplificación (22 %) y un 
pequeño porcentaje responde de forma errónea (13 %). Respecto a las fuentes de 
energía no renovables, la mayoría del alumnado está en las dimensiones prácticas o 
críticas (91 %), describe qué son y fundamentan su explicación con un ejemplo (56 
%). Salvo dos estudiantes (9 %), el resto demuestra su capacidad para caracterizar 
el término y el aprendizaje.

e) Ahorro de energía: En la subcategoría de Problemas del uso de la energía, gran 
parte de ellos argumentan que el aumento de la temperatura global del planeta 
está provocando el cambio climático y numerosas sequías, huracanes, etc. (44 %). 
Una pequeña parte expone erróneamente formas en las que ésta afecta al cambio 
climático (17 %): “… No afecta al cambio climático…”; “… En forma de tsunami…”; 
”… Algunas sí, porque algunas le pueden afectar y a otras no”; “… Contaminan, gas-
tan luz y agua…”.

En la subcategoría de Concienciación sobre el ahorro energético, la mayoría coincide en 
que es importante promover las energías renovables (48 %). Por otro lado, una parte sig-
nificativa (39 %) no conocen su importancia. En la subcategoría de Responsabilidad so-
bre el ahorro energético, los estudiantes son conscientes del ahorro y describen hábitos 
(87 %).

Como se observa en la Tabla 1, existe una mayor proporción de alumnado en la dimensión 
Crítica en seis subcategorías, dos en la Técnica y una en la Práctica. No somos ajenos a que 
estas tres últimas se inscriban dentro de la parte conceptual y/o memorística (Definiciones 
y Ejemplificaciones), siendo las críticas más actitudinales, aunque no solo.

Respecto al Problema 2b, pasamos a analizar los resultados obtenidos de aplicar el 
Cuestionario sobre Emociones al Alumnado (anexo III). Por razones de espacio, vamos a 
incidir en las emociones positivas y negativas más relevantes. Hemos ordenado las emocio-
nes del Anexo III en orden descendente de las medias estadísticas. Según se observa en la 
Tabla 2, en términos globales, las variables que indican emociones positivas siempre están 
por encima de las negativas (ver sombreado en la tabla).  Más concretamente, la mayoría 
nunca sienten emociones negativas como Ansiedad, Depresión, Miedo y Desesperación, 
y una minoría algunas veces, pues se hallan en la parte inferior de la tabla con la opción 
Totalmente en desacuerdo (1 en la escala Likert).

Tras estos resultados del análisis del cuestionario sobre las emociones del alumnado, 
podemos expresar que la mayoría sienten emociones positivas cuando la docente imparte 
el tema de Energía, destacando la Tranquilidad y la Motivación. Por el contrario, entre las 
emociones negativas más destacables se encuentran el Nerviosismo y el Aburrimiento, 
que aventuramos pueden tener relación con las clases monótonas y lineales que imple-
menta la profesora y el bajo uso de las activadas prácticas, si bien esto queda oculto por la 
gran afinidad de los alumnos para con su docente. 
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Tabla 2.- Estadísticos descriptivos de las Emociones del alumnado (N = 23).

Variables Media Desv. Estánd.
Tranquilidad 2,52 0,730
Motivación 2,43 0,662

Alegría 2,39 0,499
Diversión 2,22 0,671

Gratificación 2,22 0,736
Confianza 2,17 0,834

Satisfacción 2,17 0,65
Entusiasmo 2,13 0,815

Orgullo 2,13 0,757
Nerviosismo 1,87 0,757
Aburrimiento 1,70 0,703

Tensión 1,65 0,775
Preocupación 1,57 0,662

Odio 1,48 0,79
Pesimismo 1,39 0,499

Desesperación 1,35 0,573
Ansiedad 1,17 0,388

Miedo 1,17 0,388
Depresión 1,04 0,209

En relación a las causas por las que el alumnado sentía emociones positivas (Figura 1), una 
mayoría cree adecuada la actitud (78,3 %) y metodología docente (47,8 %), causas que son 
debidas a la propia docente, así como a su capacidad para aprender (60,9%) y los resul-
tados académicos (39,1 %), algo que afecta en exclusiva al propio alumnado. Tampoco 
es desechable el número de estudiantes que lo achacan al contenido “Energía” (34, 8%). 
En la escala inferior de las frecuencias menores, se encuentran las actividades prácticas 
realizadas (8,7 %) y el sistema de evaluación (26,1 %), en igualdad de frecuencias con la 
motivación para aprender:

Figura 1. Emociones positivas cuando se imparte Energía.

Respecto a las causas por las que el alumnado sentía emociones negativas (Figura 2), la 
mayoría expone su malestar por la ausencia de actividades prácticas (52,2 %), como resul-
tados más relevantes, así como eximir de responsabilidad de esas emociones negativas a 
la profesora (solo 4,3 %). En términos generales, existe coincidencia con las causas de las 
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positivas, exceptuando algunas contradicciones del alumnado. Por tanto, como resultados 
más evidentes de este análisis, sobresale la elevada consideración hacia la docente de su 
alumnado y la “queja” por no trabajar actividades prácticas, aspectos relacionados con el 
análisis de las emociones individualmente, realizadas anteriormente (tabla 2), donde el 
Aburrimiento es la emoción negativa con mayor puntuación. 

Figura 2. Emociones negativas cuando se imparte Energía.

Con respecto a la cuestión abierta sobre emociones, están los estudiantes que han sen-
tido emociones positivas como Alegría, Curiosidad, Entusiasmo y Satisfacción. A estos 
niños esta temática les resulta interesante, fácil y práctica. Por otro lado, están aque-
llos que han sentido emociones negativas como Aburrimiento, Incertidumbre, Tensión y 
Enfado. A estos no les gusta el colegio y muestran nerviosismo al conocer sus resultados. 
Aseveraciones que están en la línea de lo encontrado en el análisis estadístico. 

A modo de ejemplificaciones, incluimos algunas de las aseveraciones del alumnado. “… 
Me siento feliz porque me parece que explica bien la maestra y triste por este tema tam-
bién…”; “… A veces me siento aburrida porque no me gusta estar en el colegio y, otras 
veces, he sentido nerviosismo y tensión por saber la nota del examen…”.

Problema 3

La docente se sitúa en la dimensión Crítica (sin contar con su práctica de aula) en relación 
al Conocimiento. Por su parte, el alumnado muestra valores aceptables en sus conoci-
mientos, aunque existe un componente conceptual mejorable en relación a este tópico, 
siendo positivo el componente actitudinal hacia un modelo sostenible del entorno en rela-
ción a la Energía. En este punto, creemos que existe coherencia aceptable entre los cono-
cimientos de la docente y su alumnado. 

Respecto al componente emocional, en esencia, existe coherencia entre ambos proce-
sos, pues hay una ausencia de comunicación ente ambas partes respeto a la naturaleza 
de las emociones. Sin duda, una puesta en común permitiría una mayor conciencia de la 
profesora sobre el impacto de su enseñanza y qué aspectos son susceptibles de mejora. 
Lo mismo puede decirse del alumnado y su implicación en el aprendizaje, de forma que 
ambos procesos se acoplen de forma más significativa. 

Discusión, Conclusiones e Implicaciones

Problema 1a: La producción y consumo de energía es un asunto socio-científico de gran 
trascendencia en la actualidad, constituyendo uno de los indicadores principales de pro-
greso y bienestar social (Guerrero-Márquez y García-Carmona, 2020). Algunos estudios 
han mostrado las dificultades experimentadas por los participantes para integrar los 
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componentes científicos y didácticos (Bugallo et al, 2013) o cotidianos (Marín y Díaz, 
2011), ya desde la formación inicial, apuntándose que no suele alcanzarse una compren-
sión adecuada, por ejemplo, sobre las energías renovables desde el punto de vista tecno-
lógico (Antink-Meyer y Aldeman, 2021).

En el caso que nos ocupa, la docente se sitúa en el Nivel de Referencia, ya que expone 
adecuadamente sus respuestas y, además, posee conocimientos, estrategias y habilidades 
prácticas que dice aplicar en el aula, dependiendo de los sujetos y las situaciones acaeci-
das. Sin embargo, queda sin resolver cómo se desarrolla su práctica docente (recordemos 
que se le considera maestra de corte tradicional).

Problema 1b: La docente expone que sus emociones van más encaminadas a cómo los 
estudiantes le respondan antes que a las suyas propias, es decir, es un filtro del CDC (Sorge 
et al., 2019); siendo fundamental que sus estudiantes acudan felices al colegio y sientan la 
necesidad de aprender, algo positivo (Fix et al., 2020). Ahora bien, desde el punto de vista 
de su desarrollo, la docente se encontraría en un estado intermedio al no existir compar-
tición (Titsworth et al., 2013).

Problema 2a: En el caso-grupo que nos ocupa, el alumnado se encuentra en un desa-
rrollo deseable dentro de los aspectos procedimentales y actitudinales, pero en etapas 
iniciales respecto a la parte conceptual (Definiciones y Ejemplificaciones). La profesora 
suele ilustrar la parte conceptual con los libros de textos, los cuales poseen un alud de 
imágenes, algunas de las cuales carecen de comprensión para el alumnado (Ametller y 
Pintó, 2002). Además, otro aspecto importante, del que hay evidencias, es que el uso de la 
experimentación refuerza el aprendizaje del concepto (Nandiyanto et al., 2020), algo que 
el alumnado no ha podido disfrutar por la pandemia. Es necesario, por tanto, un enfoque 
diferente en la enseñanza-aprendizaje de este tópico, por ejemplo, uno en términos de 
estado del sistema, de transferencia y de degradación (Alvarado et al., 2019).

Problema 2b: Algunos estudios recientes muestran recuerdos negativos hacia la Física 
en alumnado de secundaria (Dávila-Acedo et al., 2021). Nuestros resultados muestran 
lo contrario. Esta contradicción puede resolverse si pensamos que el estudio actual es 
encuadrado con alumnado de Primaria, el cual posee fuertes vínculos con su maestra, y 
que la dependencia de un tópico concreto, en el estudio de las emociones percibidas por 
el alumnado, está en el centro de los filtros que hemos usado en el modelo de CDC refi-
nado (Carlson y Daehler, 2019).

Problema 3: El problema de la coherencia entre docentes y discentes en sus conocimien-
tos ya ha sido abordado en otras investigaciones (Tsai, 2007). En general, suele haber 
alineamiento entre el tipo de enseñanza, por ejemplo, tradicional, y un aprendizaje más 
memorístico del alumnado. Tal vez sea, a falta de conocer el CDC personal de la maestra, 
si es la razón de lo observado en nuestro estudio, dada la dificultad del alumnado con una 
comprensión adecuada de los conceptos básicos inherentes a la Energía. 

Respecto al componente emocional, si comparamos lo que la maestra dice y logra, las 
categorías muestran cierto grado de coincidencia, aunque esta relación es intrínseca-
mente compleja (Barendsen y Henze, 2019). Algunas investigaciones muestran que las 
emociones relacionadas con el entusiasmo entre docentes y discentes no siempre se dan 
al mismo tiempo (Keller et al., 2018).

Para finalizar, la principal limitación es que desconocemos las acciones de la docente en 
el aula de forma sistematizada, lo que nos lleva a la enorme labor de investigaciones que 
hay que implementar para tratar de dar una visión holística de los sujetos participantes.  
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ANEXO Ia: Sistema de categorías relativos al Conocimientos del Contenido 
del BCPP sobre Energía.

CATEGORIAS SUBCATEGORÍAS DIMENSIONES CÓDIGOS

Concepto 
de energía

Definición 

D.T.: No sabe definir qué es la energía. TCDI
D.P.: No sabe definir la energía, pero posee una idea 
general. PCDT

D.C.: Sabe definir perfectamente qué es la energía. CCDR

Ejemplos 

D.T.: No sabe ningún ejemplo de energía. TCEI
D.P.: Sabe algún ejemplo, aunque poco convincentes. PCET
D.C.: Sabe ejemplos muy claros y precisos. CCER

Formas

Formas de 
energía

D.T.: No sabe ninguna o sabe muy pocas. TFFI
D.P.: Sabe solamente una o dos. PFFT
D.C.: Sabe las cinco y están perfectamente expresadas. CFFR

Definiciones 

D.T.: No sabe definir ninguna forma de energía. TFDI
D.P.: Sabe definir algunas formas de energía. PFDT
D.C.: Sabe definir perfectamente todas las formas de 
energía. CFDR

Ejemplificaciones 

D.T.: No sabe ningún ejemplo. TFEI
D.P.: Sabe algunos ejemplos. PFET
D.C.: Sabe ejemplos claros y precisos. CFER

Propiedades

Propiedades de la 
energía

D.T.: No sabe ninguna. TPPI
D.P.: Sabe una o dos y las expresa bien. PPPT
D.C.: Sabe las cuatro y están perfectamente expresa-
das. CPPR

Definiciones 
D.T.: No sabe definir ninguna. TPDI

D.P.: Sabe definir una o dos. PPDT
D.C.: Sabe definirlas todas perfectamente. CPDR

Ejemplificaciones 

D.T.: No sabe ningún ejemplo. TPEI

D.P.: Sabe un ejemplo, aunque no sea del todo exacto. PPET

D.C.: Sabe un ejemplo claro. CPER

Fuentes de 
energía

Definición 

D.T.: No sabe definirlas. TFTI
D.P.: No sabe definirlas con exactitud. PFTT
D.C.: Define las fuentes de energía perfectamente. CFTR

Clasificación 

D.T.: No sabe cómo se clasifican. TFCI
D.P.: Sabe que se clasifican en dos grupos, pero no sabe 
el por qué. PFCT

D.C.: Sabe cómo se clasifican las fuentes de energía y 
el por qué. CFCR

Ejemplificaciones 

D.T.: No sabe ningún ejemplo. TFJI
D.P.: Sabe al menos un ejemplo. PFJT
D.C.: Sabe ejemplos muy claros y precisos. CFJR
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CATEGORIAS SUBCATEGORÍAS DIMENSIONES CÓDIGOS

Fuentes de 
energía

(continuación)

Fuentes 
de energía 
renovables

D.T.: No sabe definir qué son las fuentes de energía re-
novables, ni pone un ejemplo de ello. TFRI

D.P.: Sabe qué son las fuentes de energía renovables, 
pero no da una definición exacta ni un ejemplo claro. PFRT

D.C.: Sabe perfectamente qué son las fuentes de ener-
gía renovables y pone un ejemplo de ello. CFRR

Fuentes de 
energía no 
renovables

D.T.: No sabe definir qué son las fuentes de energía no 
renovables, ni pone un ejemplo de ello. TFNI

D.P.: Sabe qué son las fuentes de energía no renova-
bles, pero no da una definición exacta ni un ejemplo 
claro. 

PFNT

D.C.: Sabe qué son las fuentes de energía no renova-
bles y pone ejemplos. CFNR

Ahorro de 
energía

Problemas 

D.T.: No sabe que problemas se derivan del uso de la 
energía. TAPI

D.P.: Sabe muy pocos problemas. PAPT
D.C.: Sabe todos los problemas. CAPR

Concienciación 

D.T.: No sabe por qué es importante el uso de energías 
renovables. TACI

D.P.: Sabe por qué es importante pero no lo argumenta 
bien. PACT

D.C.: Sabe por qué es importante y lo argumenta per-
fectamente. CACR

Responsabilidad 

D.T.: No ahorra energía porque no sabe cómo hacerlo. TARI
D.P.: Sabe cómo ahorrar energía, pero tiene pocos há-
bitos. PART

D.C.: Es consciente, sabe cómo hacerlo, y tiene canti-
dad de hábitos. CARR

ANEXO Ib: Sistema de categorías relativo 
al ámbito de las Emociones (relativo al docente).

DIMENSIONES/NIVELES CÓDIGOS

D.T.: Experimentación de emociones positivas y negativas cuando se aprende la 
Energía. TEPT

D.P.: Las emociones positivas son esenciales para el bienestar y afectan al clima del 
aula y aprendizaje; las negativas deben usarse para reflexionar sobre ellas y tratar de 
superarlas.

PEPP

D.C.: Reflexión sobre la importancia de las emociones positivas y negativas y 
compartirlas con otras personas. CEPC

ANEXO Ia: Sistema de categorías relativos al Conocimientos del Contenido 
del BCPP sobre Energía. Continuación
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ANEXO II: Cuestionario sobre la Energía para el alumnado.

Nombre y apellidos:     Curso:   Fecha:                    

1. ¿Qué sabes de la energía? Pon algún ejemplo:

2. ¿Es necesaria la energía para nuestra sociedad?

3. ¿Cuáles son las formas de energía? Descríbelas brevemente y pon un ejemplo de cada una.

4. ¿Cuáles son las propiedades de la energía? Descríbelas brevemente y pon un ejemplo de 
cada una.

5. ¿Qué son las fuentes de energía? ¿Cómo se clasifican? Pon un ejemplo de cada clasificación.

6. ¿Qué son las fuentes de energía renovables? Descríbelas brevemente y pon un ejemplo de 
cada una. 

7. ¿Qué son las energías no renovables? Descríbelas brevemente y pon un ejemplo de cada una.

8. ¿Crees que estas energías afectan al cambio climático? ¿De qué forma?

9. ¿Por qué crees que es importante promover el uso de las energías renovables? 

10. ¿Ahorras energía? Escribe 3 hábitos de ahorro de energía que tengas. 

11. ¿Qué tipo de emociones experimentas cuando estudias la Energía?
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ANEXO III: Cuestionario sobre las Emociones para el alumnado.

Este instrumento fue compartido a través de Formularios de Google, para conceder facilidad a los 
niños y las niñas de 11 y 12 años, y que únicamente tuvieran que rellenarlo con el teléfono móvil, 
la Tablet, el ordenador o cualquier dispositivo electrónico. De esta manera, les resulta más cómodo 
a ellos ya que sólo tienen que clicar en “Enviar” y así nos llegaba a nosotros en el momento en el 
que lo finalizan.

Sexo
Marca lo que corresponda
     ⃝  Mujer
     ⃝  Hombre
 
Población (País): Escribe la población donde está el centro educativo y el país al que perteneces
_______________________________________________________________________________

Edad: Indica la edad que posees con un simple número  

Cuando recuerdo las actividades que he trabajado relacionadas con la Energía siento:   
Por favor, valora entre 1 y 3 de acuerdo a la escala que observas de la siguiente forma: 1 (totalmente 
en desacuerdo), 2 (parcialmente de acuerdo) y 3 (totalmente de acuerdo).

1 2 3

Alegría ⃝ ⃝ ⃝
Confianza ⃝ ⃝ ⃝
Diversión ⃝ ⃝ ⃝
Entusiasmo ⃝ ⃝ ⃝
Motivación ⃝ ⃝ ⃝
Gratificación ⃝ ⃝ ⃝
Orgullo ⃝ ⃝ ⃝
Satisfacción ⃝ ⃝ ⃝
Tranquilidad ⃝ ⃝ ⃝
Aburrimiento ⃝ ⃝ ⃝
Ansiedad ⃝ ⃝ ⃝
Depresión ⃝ ⃝ ⃝
Desesperación ⃝ ⃝ ⃝
Miedo ⃝ ⃝ ⃝
Nerviosismo ⃝ ⃝ ⃝
Odio ⃝ ⃝ ⃝
Pesimismo ⃝ ⃝ ⃝
Preocupación ⃝ ⃝ ⃝
Tensión ⃝ ⃝ ⃝
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Por favor, señala las posibles causas por las que sentías emociones “positivas” relacionadas con 
la Energía:

Puedes marcar más de una respuesta, pero no todas, solo las más importantes: 

⃝  La metodología que usaba el/la profesor/a

⃝  El contenido teórico de la Energía

⃝  Los resultados académicos obtenidos anteriormente

⃝  La actitud del profesor/a

⃝  Mi capacidad para aprender sobre la Energía

⃝  El sistema de evaluación empleado

⃝  Las actividades prácticas realizadas dentro de la Energía

⃝  Mi motivación por aprender acerca de dicha temática

Por favor, señala las posibles causas por las que sentías emociones “negativas” relacionadas con 
la Energía:
Puedes marcar más de una respuesta, pero no todas, solo las más importantes… (Coinciden con las 
causas anteriores).

¡Explícate mejor! Trata de expresar qué emociones sientes y por qué.

Muchas gracias por vuestra inestimable colaboración. Las respuestas serán secretas.
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ANEXO IV: Entrevista sobre las Emociones para la docente.

 ·    ¿Qué emociones desarrolla cuando imparte la temática de la Energía? 

 ·    ¿Qué tipo de emociones son?

ANEXO V: Entrevista sobre la Energía para la docente.

1. ¿Qué entiende usted por energía? ¿Podría exponer algún ejemplo?

2. ¿Cuáles son las formas de energía que conoce? ¿Podría definirlas y expresar ejemplos 
específicos sobre estos tipos de energía?

3. ¿Cuáles son las propiedades básicas de la energía? ¿Podría definirlas? ¿Sabría decirme 
algún ejemplo evidente relacionado con dichas propiedades?

4. En relación a las fuentes de energía, ¿Qué son y cómo se clasifican? ¿Podría comentar 
ejemplos que definan dicho término? ¿Qué entiende usted por fuentes de energías reno-
vables y no renovables? Ponga algún ejemplo.

5. ¿Sabría decirme qué problemas derivan del uso de la energía? ¿Es consciente de la impor-
tancia del ahorro energético? ¿Se considera una persona responsable ante dicha eficiencia 
energética? Si fuese así, ¿Qué prácticas o hábitos utiliza?

6. ¿Qué emociones experimentan sus estudiantes cuando aprenden sobre Energía? ¿Qué 
tratamiento lleva a cabo para su posterior estudio?




