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La Educacion, entendida ésta como la mas alta obligacion que tienen las socie-
dades con su futuro, con sus ciudadanos del mafana, siempre debe ser una de las
maximas preocupaciones de los responsables politicos, sociales y culturales. Son es-
tos dirigentes quienes deben velar por la consolidacion del bienestar social y la me-
jorade la calidad de vida de las naciones que gobiernan. La apuesta por garantizar el
acceso a una Educacion que permita alcanzar un crecimiento integral al conjunto de
la ciudadania tiene que entenderse como un compromiso ético irrenunciable. En la
actualidad, debido a las dificultades politicas, econdmicas y sociales a las que deben
hacer frente las sociedades occidentales, la Educacion tiene que entenderse como
uno de los principales motores para alcanzar la estabilidad y el progreso. En este
sentido el viejo continente aspira a ser uno de los territorios mas democraticos, jus-
tos y prosperos del planeta.

Para mantener el estatus historico europeo y construir el futuro que queremos, la
investigacion y la innovacion para conseguir sistemas educativos solidos, modernos
y responsables es esencial. Debemos trabajar para encontrar resultados pedagdgi-
cos adecuados para dar respuestas a los retos del presente y del futuro. Consolidar
y mejorar la calidad de nuestro sistema educativo en todos los niveles formativos,
en todas las etapas de la vida y en todas las areas de conocimiento es una obligacion
politica, social y ética.

En esta direccion, el volumen que presentamos, titulado Innovacion educativa y
formacion docente. Ultimas aportaciones en la investigacion, editado por los doc-
tores Anguita Osuna y Hernan Losada, se constituye como un libro esencial. Se tra-
ta de una importante contribucion para conseguir mejorar la calidad educativa, al
presentar investigaciones educativas, basadas en metodologias cuantitativas y cua-
litativas sobre temas diversos, de gran vigencia y de conocimiento necesario, que
permiten comprender los hallazgos mas recientes en educacion, pedagogia y didac-
ticas especificas. Asi, este titulo expone el esfuerzo colectivo de un grupo de docen-
tes e investigadores que, con largas y exitosas trayectorias laborales a sus espaldas,



PROLOGO

mantienen la ilusion del primer dia, con el convencimiento de que el desempefio de
su vocacion permitira dejar un mundo mejor que el que encontraron hace afios.

Este volumen, por tanto, demuestra una vez mas, la necesidad imperiosa que
tenemos de trabajar de manera grupal y de unirnos, desde nuestra humanidad, para
sofiar juntos con realidades transformadoras, valiosas y constantes, puesto que es
el libro, como preciado objeto de transmision cultural, lo que perpetUa nuestra obra
en el tiempo. La publicacion de este volumen no hubiera sido posible sin el esfuer-
zo compartido y coordinado de mas de cuarenta profesores e investigadores. Del
mismo modo, tras esta edicion se encuentra un notable esfuerzo organizativo, rea-
lizado desde el Equipo de Gestion del Master de Formacion del Profesorado de la
Universidad Rey Juan Carlos. Gracias a este compromiso colectivo, compartido por
muchos, sale a la luz un volumen pionero, original y de una alta calidad investigado-
ra que, sin duda, sera una fuente de inspiracion tanto para docentes en el inicio de su
formacion, como para otros mas experimentados, que mantengan la inquietud y la
confianza en la necesaria renovacion y puesta al dia de su praxis en las aulas.

Una de las riquezas que se encuentra en estas paginas es la gran variedad tema-
tica de sus capitulos, asi como la amplitud de enfoques y propuestas que se presen-
tan. Asi, en el volumen se encuentran estudios integrados en los diversos bloques
tematicos que se indican a continuacion: competencias del profesorado, educacion
e igualdad, educacion y salud, metodologias activas y aprendizaje, ODS, STEAM y
Lengua y literatura. Por lo tanto, esta variedad tematica hace que el interés de su
lectura sea realmente amplio y pueda interesar a docentes de todas las disciplinas
y niveles. Se trata de un volumen imprescindible para que los profesores afianceny
amplien los conocimientos y habilidades con las que cuentan en la actualidad.

A esta variedad tematica se une un nivel de internacionalizacion muy elevado,
al participar en el mismo autores de diversos paises europeos y americanos. Esto
ha sido posible, de nuevo, por querer sofar en grande y por tejer, desde el Master
de Formacion del Profesorado de la URJC una Red Iberoamericana, nunca conocida,
que pretende impulsar investigaciones conjuntas entre profesores de Espana, Por-
tugal e Hispanoameérica. de tal manera que se produzca un nivel de enriquecimiento
entre los docentes de los diversos paises y un intercambio pedagdgico Unico. Este
volumen es uno de los primeros resultados que nacen de esta Red que, junto con
la realizacion de diversos congresos internacionales y estancias de investigacion se
consolidara en los proximos afios como una organizacion educativa universitaria de
reconocido prestigio internacional.

Sin mas dilacion, les invitamos a disfrutar de estos capitulos, como nosotros
hemos disfrutado de su disefio, edicidn y difusidn. Trabajamos con la confianza de
saber que aprender es compartir y de que, linea a linea, escribimos un mundo mas
sabio, honesto y bueno.

Laura Arroyo Martinez

Madrid, marzo de 2023
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AGENCIA PEDAGOGICA: UNA CAPACIDAD BASICA
PARA AVANZAR EN JUSTICIA SOCIAL EN TIEMPOS DE
NEOLIBERALISMO

Priscilla Echeverria de la Iglesia

Lancaster University

Resumen

En el contexto neoliberal de nuestras sociedades occidentales, es frecuente observar que muchos
programas de Formacion Inicial Docente (FID) se han orientado por las exigencias del mercado, redu-
ciendo el significado de pedagogia a metodologia (Bedoya, 2012), favoreciendo la formacién de un pro-
fesional técnico por sobre uno reflexivo o critico que sea capaz de ofrecer una educacion en favor de una
mayor justicia social.

Entendiendo la justicia social desde una perspectiva critica como la capacidad de reconocimiento
(Honneth, 1995) y supresion de la opresion institucionalizada (Young, 2011), cualquier esfuerzo educa-
tivo por mayor justicia social debe considerar la interaccion humana (Freire, 2007) como el lugar clave
donde se juega lo formativo, dado que es desde donde se puede promover una cultura inclusiva, de
reconocimiento, participativa, creativa, reflexiva y democratica.

Ello demanda formar profesores sensibles a la opresion y que cuenten con capacidad de accion
(Arendt, 1998) desde la que puedan tomar decisiones inspiradas por criterios formativos pertinentes al
contexto en lugar de imposiciones de orden instrumental, estandarizadas o burocréaticas, para que a su
vez posibiliten esa capacidad de agencia en sus futuros estudiantes y asi avanzar en el desarrollo de una
sociedad menos oprimida y genuinamente mas empoderada.

Desde esta preocupacion se ha levantado una investigacion cuyo proposito es conocer si desde los
programas de FID se desarrolla esta capacidad de agencia pedagodgica en profesores novicios. Este capi-
tulo ofrece algunos resultados preliminares de esa investigacion, analizando algunas situaciones enfren-
tadas por estos profesores novicios en sus primeras experiencias como docentes.

Introduccion

Esta investigacion nace de la preocupacion de que muchos programas de forma-
cion inicial docente (FID) han reducido el significado de pedagogia a metodologia
(Bedoya, 2012), favoreciendo la formacion de un profesional técnico por sobre uno
reflexivo o critico que sea capaz de ofrecer una educacion en favor de una mayor
justicia social.

Esta preocupacion se acrecienta al observar que en algunos casos la preocupa-
cion por la justicia social se ha incorporado en los programas a nivel discursivo o
declarativo, lo que nos lleva a preguntarnos por como se ve en el aula la instauracion
de una pedagogia al servicio de la justicia social.

Desde una perspectiva critica, argumentamos que la justicia social esta relacio-
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nada con la capacidad de reconocer(se) y actuar de los sujetos superando la opre-
sion y dominacion, por lo que una educacidn al servicio de la justicia social no puede
quedarse a nivel declarativo, sino que debe encarnarse en formas de relacion que
permitan el empoderamiento de los sujetos.

Desde esta conviccion, a esta investigacion le preocupa la formacion de profeso-
res con capacidad de agencia para que puedan llevar a cabo una practica pedagdgica
transformadora, entendiendo por transformacion el cambio de relaciones de domi-
nacion por relaciones humanizadoras y de empoderamiento.

Este articulo ofrece los resultados parciales de uno de los instrumentos de recogi-
da de informacion de esta investigacion, los incidentes criticos (Tripp, 1993), a través
de los cuales se puede anticipar el desarrollo de la capacidad de agencia pedagodgica
de profesores novicios. Para contextualizar esta entrega, se ofrece primero una sec-
cion con algunos elementos contextuales considerados, la descripcion del problema
de investigacion y los resultados parciales que hemos mencionado, acompanado de
un breve analisis.

Por Ultimo, es importante mencionar que esta discusion es parte de la investiga-
cion de doctorado “La importancia de desarrollar la capacidad de agencia ético-po-
litica-epistémica en docentes noveles durante la formacion inicial docente para con-
tribuir a la justicia social”, que actualmente se encuentra en su Ultima fase, y que
he desarrollado en el programa de Investigacion Educacional de la Universidad de
Lancaster, Reino Unido, en mi calidad de becaria del concurso de doctorado en el
extranjero ANID (Ex Conicyt) 2019.

Marco conceptual de esta investigacion

El problema de investigacion presentado aqui se ha elaborado considerando al-
gunos elementos conceptuales que se desarrollan a continuacion.

Justicia Social

El concepto de justicia social para el presente trabajo lo entendemos desde la
Teoria Critica, porque contribuye a comprenderla desde una perspectiva centrada
en las relaciones entre las personas o grupos humanos considerando no solo una di-
mension econdmica sino también social y cultural, con el fin de avanzar en su trans-
formacion.

Particularmente, la Teoria Critica (con mayusculas), heredera de la Escuela de
Frankfurt, aspira ademas a liberar al ser humano de la dominacion, explicando y
transformando las circunstancias que lo oprimen o esclavizan (Bohman, 2021). Per-
mite comprender que la injusticia es generada por una forma de relacionarse con el
mundo orientada por una racionalidad instrumental, que ha naturalizado entender
las cosas -y los seres humanos- como recursos o medios para un fin, lo que les ha
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puesto como controladores de los demas a su vez que controlados, generando una
cultura de deshumanizacion en tanto limita aquello que nos permite ser humanos:
nuestra capacidad de accion (Arendt, 1998).

Desde esta perspectiva critica, entendemos la justicia social desde los plantea-
mientos de Axel Honneth y Iris Young. En |a propuesta de Honneth (1995), la justicia
social tiene relacion con dar el reconocimiento adecuado para poder participar y de-
sarrollar el potencial de la propia personalidad. Entiende que el primer y mas basico
derecho es ser considerado alguien, lo cual es posible cuando se le otorga a la persona
una identidad personal, el amor y la igualdad de trato. Honneth sigue el argumento
de la autorrealizacion, recurriendo mas explicitamente a la intersubjetividad hege-
liana para comprender la mecanica de como se logra esto, identificando tres “esfe-
ras de interaccion necesarias para que un individuo desarrolle una actitud positiva y
una relacion consigo mismo: amor, derechos y solidaridad” (Honneth, 1995, p.92).

Por otra parte, y complementariamente, el proyecto de Iris Young entiende la
justicia social como la eliminacion de la dominacion y la opresion institucionalizadas
(Young, 2011, p.33), definiendo que la opresion puede tomar diferentes formas: ex-
plotacion, marginacion, impotencia, imperialismo cultural y violencia. Para efectos
de esta investigacion, entendemos que la dominacion en el dmbito educativo tiene
que ver con formas de relacion basadas en una racionalidad instrumental, porque
desde esta forma de relacion, como diria Freire, el ser humano pasa de ser sujeto a
ser objeto (Freire, 2007).

Interaccion Pedagogica

A partir de esta nocion de justicia social, podemos decir que una educacion que
busque contribuir a ella sera aquella que promueva capacidades para hacer frente a
la opresion. Si bien es sabido que una educacion critica considera en particular este
proposito, es importante mencionar que este ideal debe superar el nivel discursivo y
plasmarse en una forma de relacion liberadora, por lo que tendria lugar en la interac-
cion humana (Freire, 2007), lugar clave donde se juega lo formativo.

En el caso del ambito pedagdgico este lugar es, mas especificamente, la interac-
cion pedagdgica, un dmbito fundamental del quehacer del profesorado en tanto es
canal de un curriculo oculto (Gore, 1995; Giroux, H., & Penna, A., 1983), en el que se
configuran subjetividades politicas, éticas y epistémicas en los futuros ciudadanos,
es decir, es un espacio donde se ensefia mucho mas de que lo que se cree que se
ensefa porque contiene significados implicitos (Manghi, 2017). Estos significados
implicitos moldean las subjetividades y habitus de sus destinatarios, por lo que es
sumamente delicado e importante considerarlos.

Formacion Pedagogica

La valoracion por la emancipacion que este estudio hace radica en reconocer que
en lainteraccion pedagdgica hay una situacion de poder, y formar profesores que se
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hagan cargo del uso responsable de ese poder es un minimo para avanzar en el desa-
rrollo de comunidades mas democraticas: profesores capaces de tomar decisiones
reflexionadas para permitir que sus estudiantes, también desarrollen esa capacidad.

Una formacion inicial de profesores que tenga interés en la justicia social sera
aquella que prepare para interactuar haciendo un uso responsable del poder, conci-
biendo a los sujetos como capaces de actuar e implicarse, provocando un aprendiza-
je transformador para ver una nueva forma de realidad (Jarvis, 2006); promoviendo
formas dialdgicas de interaccion que superen la monologicidad (Lee, 2020); y per-
mitiendo que los estudiantes puedan reinterpretar los marcos de referencia que han
desarrollado de manera acritica a lo largo de su vida, con el fin de construir nuevos
marcos interpretativos que orienten sus experiencias futuras (Alhadeff, 2014).

En esta investigacion nos interesa examinar la posibilidad de que la FID pueda
preparar profesores formados mas alla de criterios instrumentales o circunscritos a
su disciplina, para que, desde un proyecto critico, puedan contar con:

— la capacidad de darse cuenta de la importancia de lo formativo dentro de su hacer,

— la capacidad de interactuar dialogicamente con su estudiantado para llevar a cabo estos
propositos formativos, y;

— la autonomia suficiente para actuar desde su labor pedagdgica poniendo el acento en
lo formativo que es pertinente al contexto en el que desarrolla su labor, por sobre linea-
mientos estandarizados o burocraticos que enmarcan y predefinen su trabajo.

Esta forma de entender la formacion de profesores demanda, siguiendo a Du-
coing (2011), plantea implicitamente que la restitucion del sujeto es una tarea ur-
gente e impostergable en la formacidn de profesores, porque para que pueda ser
un docente capaz de formar sujetos, ha de constituirse, entenderse y actuar como
sujeto también.

La FID, entonces, y particularmente aquellos programas que declaran tener un
compromiso social, tienen una gran responsabilidad en ofrecer una formacion pe-
dagdgica solida y potente que amplie la nocion de educacion de la mera ensefianza
de contenidos a un fendmeno integral en el que todo docente, independiente de su
asignatura, impacta en la formacion de un tipo de ciudadano y sociedad a través del
curriculum oculto que entrega desde la forma de interactuar que propone en el aula.

Capacidad de Agencia Pedagdgica

Un elemento fundamental para que los profesores que quieran llevar a cabo una
educacion desde una perspectiva critica puedan insertarse en la complejidad de un
contexto educativo guiado por ldgicas instrumentales es la capacidad de agencia
pedagodgica, para que puedan orientar su quehacer por criterios que sean producto
de una reflexion situada en el contexto educativo concreto, capaces de transformar
representaciones, practicas y estructuras sociales.

El concepto de agencia desde el que desarrollamos este trabajo ha sido desarro-
llado por Akram (2010), quien propone una mirada dialéctica del concepto incorpo-
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rando la nocion de habitus de Bourdieau. El habitus, “nuestra orientacion o forma de
estar en el mundo; nuestra forma predispuesta de pensar, actuar y moverse eny a
través del entorno social que abarca la postura, el comportamiento, la perspectiva,
las expectativas y los gustos” (Sweetman, 2003, p.532, en Akram, 2010), es producto
de la educacion del sujeto y, mas particularmente, de su clase. (Bourdieau, 1977, p.
87, en Akram, 2010, p.103). Entender que los agentes actUan de manera inconsciente
y habitual en términos de la interaccion estructural cotidiana nos permite valorar que
existe un potencial de agencia y conciencia que debe formarse, sobre todo conside-
rando que vivimos en un contexto neoliberal alienante que no facilita su desarrollo.

Un proceso educativo que valore la formacion de la capacidad de agencia desde
esta perspectiva pondra acento en desarrollar capacidades reflexivas. Desde esta
perspectiva bourdieausiana, la reflexividad es la capacidad de repensar lo “impen-
sado”, y consiste en la exploracion sistematica de las categorias impensadas del
pensamiento que delimitan lo pensable y predeterminan el pensamiento (Bourdieu
y Wacquant 1992, p. 40, en Akram, 2010, p. 119). Esta reflexividad no es una capa-
cidad general disponible para todos los agentes, sino que: “paraddjicamente, es en
si misma una forma de habitus, un constituyente requerido de un campo particular”
(Adams, 2006: p.515, en Akram, 2010, p.119). Por lo tanto, desarrollar este habitus
demanda vivir procesos de socializacion con sujetos que también encarnen este ha-
bitus. Esto exige a los profesores de la FID encarnar practicas reflexivas modeladoras
para los futuros profesores.

La investigacion: La importancia de desarrollar la capacidad
de agencia ético-politica-epistémica en docentes noveles
durante la FID para contribuir a la justicia social

Esta investigacion pretende aportar a un area de la que poco sabemos: el impac-
to que tiene la FID en general y la docencia universitaria en particular en el desarrollo
de la capacidad de agencia pedagdgica de los futuros profesores. Hemos argumen-
tado que preparar profesores para la justicia social requiere de programas FID que
desarrollen sensibilidades para identificar la opresion y tomar accion frente a ella,
por lo que resulta clave investigar si la FID desarrolla la capacidad de agencia peda-
gogica en los futuros profesores.

Para ello, este estudio busca levantar evidencias analizando qué tan capaces son
los egresados de programas FID de pedagogias medias en sus primeras experiencias
pedagodgicas para actuar y tomar decisiones anteponiendo los propdsitos formati-
vos que autdbnomamente sean capaces de definir, a cuestiones técnicas o burocrati-
cas impuestas por el curriculo o la cultura oficial.

Esta investigacion se lleva a cabo a través de un analisis cualitativo inductivo en
profundidad informado por las narrativas de diferentes instituciones y actores invo-
lucrados en la FID, para revisar las dindmicas de poder que subyacen en esas interac-
ciones y como ello configura a los sujetos.

16



Agencia pedagogica: una capacidad basica para avanzar en justicia social en tiempos de neoliberalismo

El analisis de este estudio se basa en la exploracion de informacion proporciona-
da por profesores egresados, directores y programas de FID de universidades que
declaran tener un compromiso social, revisando documentacion de programas FID,
entrevistas e incidentes criticos, respectivamente. Participan 7 programas FID, con
un minimo de 2 participantes cada uno. Estos programas son parte de dos universi-
dades que declaran tener un compromiso social.

Antecedentes metodoldgicos

Este articulo se enfoca particularmente en mostrar resultados preliminares del
analisis de instrumentos para responder a la pregunta especifica N°2, ;Cual es la ca-
pacidad de agencia pedagodgica ética/politica/epistémica que muestran los docentes
noveles en sus primeras experiencias profesionales como docentes?

Como planteamos anteriormente, la capacidad de agencia pedagdgica es resul-
tado de un proceso de socializacion vivido en la FID, por lo que no es identificable
necesariamente a un nivel consciente. Para indagar bajo la superficie del discurso y
pesquisar cuestiones a nivel de subjetividad personal hemos escogido un instrumen-
to que permite evidenciar acciones concretas en situaciones reales, que puedan ser
posteriormente analizadas. Este instrumento es el incidente critico.

Los incidentes o episodios criticos son un instrumento de recogida de informacion
que consiste en narraciones sobre situaciones no previstas, que iluminan en un ins-
tante algun aspecto o aspectos problematicos claves del rol del docente (Woods,
1993). Como Angelides (2019, p.430-431) considera siguiendo a Tripp (1993, 1994),
los incidentes o episodios criticos son los hechos comunes que ocurren en la vida
cotidiana en el aula, no todos draméticos u obvios, que indican tendencias, motivos
o estructuras subyacentes.

Para poder motivar e inspirar la escritura de los episodios, se le envié a cada uno
de los participantes un breve escrito que permitio orientar el ejercicio. A continua-

cion, algunos fragmentos:

Este ejercicio requiere que dispongas de alrededor de 30 minutos en soledad y con la
mayor tranquilidad posible. Cualquier distractor podria afectar la profundidad de la
situacion.

En esta primera etapa, te pediré que te concentres en tu trabajo como profesor/a en
el dia a dia: en cuestiones cotidianas en distintos espacios del colegio: la sala de pro-
fesores, la sala de clases, el patio de recreo...

Intenta repasar las emociones/sensaciones que te invaden cuando recuerdas estos
distintos espacios, tiempos y relaciones. Intenta detenerte en aquellas situaciones
que vuelven a tus recuerdos y que tienen que ver con la relacion con los actores de la
escuela.

Trata de identificar algin momento especifico en el que, interactuando con alguno de
esos actores, hayas sentido que Si o que No has podido llevar a cabo algo que como
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profesional querias hacer. Alguna tension que hayas percibido y que hayas tenido que
enfrentar. Intenta concentrarte en las emociones que hayas sentido, que te permitan
identificar ese momento... No importa si esa tension se resolvid a favor de tu voluntad
o la de los demads, lo importante es la situacion per se. Ahora, quisiera pedirte que
redactaras esa situacion, lo mds descriptivamente posible.

Antecedentes analiticos

La investigacion en general ha desarrollado un analisis cualitativo a partir de ca-
tegorias emergentes. Luego de recibidos los episodios, se procedid a una primera
lectura para interiorizarnos en la situacion narrada, la que se ha complementado con
una entrevista no estructurada inmediatamente posterior a escrito el episodio, con
el fin de profundizar en aquellos antecedentes que permitieran entender de mejor
manera lo narrado; y luego, se ha hecho una segunda lectura, interpretando desde
una perspectiva critica los hechos, intenciones y decisiones que se describen en el
episodio.

La forma de mirar cada uno de los eventos esta dada por la teoria critica, y por
lo tanto es sensible a cuestiones de poder, justicia, equidad, dignidad y autonomia.
Para facilitar este primer analisis, nos hemos ayudado de la literatura sobre la capa-
cidad de agencia, que nos plantea que esta capacidad tiene una dimension politica,
ética y epistémica (Dalmiya, 2016). Es desde estas dimensiones que nos pregunta-
mos, ;como se observa lo critico en una dimension politica, en una dimension ética,
y en una dimension epistémica?

La bibliografia nos permite identificar que la dimensidn politica se refiere al ejer-
cicio de derechos y responsabilidades en un contexto de debate y decision, por lo
que se expresa en cuestiones de poder y relaciones de poder, resistencia, capacidad
de superar la racionalidad instrumental que pone al sujeto en posicion de burdcrata,
opresion, estandarizacion, entre otras categorias propias del paradigma critico. La
dimension ética, por su parte, se relaciona con criterios de justicia, equidad y digni-
dad para sustentar las decisiones que se toman, y se expresa en cuestiones relacio-
nadas con las repercusiones que tienen las decisiones, en si mismo y en los demas.
Por Ultimo, la dimensidn epistémica tiene que ver con el grado de conciencia o re-
flexion sobre lo que se sabe y como se justifica la propia accion. Se puede explorar
revisando la capacidad de autorreflexion sobre las propias creencias, o en un sentido
mas amplio, como los sujetos perciben el mundo.

Recogida de informacidn: Ejemplo de un episodio critico

El episodio critico que se ofrece a continuacion ha sido elaborado por una profe-
sora de Artes Musicales de sexo femenino, que se encuentra en su 1er afo de ejerci-
cio docente, y esta recién egresada de un programa FID de 5 afios. El contexto y el
episodio que siguio fueron escritos por ella.

18



Agencia pedagogica: una capacidad basica para avanzar en justicia social en tiempos de neoliberalismo

Introduccion del contexto:

Trabajé como profesora de musica en una pequeria escuela privada pagada de clase
alta. Los cursos eran para pocos alumnos (mdximo 25 nifios) y desde un principio me
dijeron que la inclusidn era una tarea importante para la institucion, por lo que acep-
taban a nifios que venian de otros paises y que habian sufrido bullying en otras escue-
las. Basicamente, habian omitido informacién importante sobre ese tema, como la
existencia de muchos nifios con Necesidades Educativas Especiales severas no trata-
das de las que la escuela no se hacia cargo, asi que me vi obligada a tener que tratar
con ellos por mi cuenta porque no habia apoyo para los profesores.

Episodio: Caos en el grupo (Sala de kinder)

Alfinal del recreo, traté de comenzar miclase en el jardin de infantes. Lo intenté, pero
no pude porque habia mucho ruido y el ambiente era complejo. Tan pronto como en-
tré, ya estaban comenzando a pelear. Este pequeno grupo de nifios se golpeaba entre
gritos de auténtica guerra, mientras una silla y una mesa volaban por los aires con
violencia mientras otro nifio trepaba por los muebles de la pared y la co-educadora se
desvivia para intentar bajarlo. Entré en panico, sin éxito, mientras que otro nifio tiraba
todas mis cosas al suelo en un repentino ataque de ira. Recuerdo mirar esa escena
desesperadamente, sin saber por donde empezar para detener el caos. Otra vez. No
era la primera vez que la clase se convertia en una jungla.

Tuvo que venir el inspector a poner orden, llevandose a los nifios que mas problemas
daban. Entonces, pude continuar con aproximadamente dos tercios del curso. Pude
hacer la clase pero con un sabor amargo por no haber podido hacerme cargo de la
situacion.

Analisis

El siguiente analisis es resultado de la lectura de varios episodios, del cual el re-
cién detallado es soélo un ejemplo representativo.

Como primera impresion, es posible observar una preocupacion por responder a
las exigencias institucionales y ser responsable con dichas demandas. Sin embargo,
esta responsabilidad parece manifestarse solo con la institucion y no con los proce-
sos formativos de los nifios. Para el episodio ofrecido, ni en la redaccion del mismo
ni en la entrevista posterior la profesora menciond cuestiones mas profundas que
dieran cuenta de su mirada sobre las condiciones a enfrentar.

Por otro lado, se observan contradicciones en sus preocupaciones: por un lado,
plantea que los nifios estan atrapados por un contexto que ella describe como nega-
tivoy, por otro, parece no ver otra alternativa que hacer que los nifios se tranquilicen
y se adapten para ella poder hacer su clase. No parece haber preocupacion sobre
codmo hacer dialogar lo que ella quiere ensefar con el contexto de la clase. Afirma
que no cuenta con ayuda para normalizar la situacion, lo que refleja falta de recursos
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pedagdgicos para imaginar otros posibles caminos para plantear su clase.

La profesora parece no encontrar otras formas de desarrollar su clase para trans-
formar el orden de las cosas. No parece poder leer la reaccion de los niflos como una
forma de resistencia al sistema, al contrario: su queja es que no estén normalizados,
aun cuando a la vez se queja de que el colegio los quiera normalizar por ser sélo nifios
de kinder. Parece esperar que se adapten a la clase tradicional.

Si bien la narracion trata de una situacion dificil, en su posterior entrevista no
plantea ninguna reflexion respecto a pensar la escuela o su clase de otra forma, no se
plantea a si misma como parte de la solucion, porque su argumento no va mas alla de
decir que el problema es que los nifios se portan mal. Aunque parece ser consciente
de la falta de sentido de estar en la escuela, al mismo tiempo, paraddjicamente, es-
pera que los nifios se comporten como estudiantes normalizados.

Asi, podemos observar que esta profesora esta enfocada en una racionalidad téc-
nica, preocupada en el control, es decir, en cdmo resolver el problema, en lugar de
una racionalidad dialogante que se pregunte por las razones que subyacen al pro-
blema.

De este breve analisis podemos anticipar algunas observaciones relacionadas con
responder a la pregunta N°2 de esta investigacion, ;Cual es la capacidad de agencia
pedagdgica ética/politica/epistémica que muestran los docentes noveles en sus pri-
meras experiencias profesionales como docentes?

—Sobre su capacidad de agencia pedagdgica, podemos decir, desde una dimen-
sion politica, que su respuesta es adaptativa al contexto, a la vez que exige la
adaptacion de sus estudiantes, no pareciendo haber animo de transformacion
desde su rol docente.

—Desde una mirada de lo ético, hay una ausencia de didlogo con los estudiantes
-que en el caso de nifos pequenos podria ser la capacidad de interactuar ludica-
mente para crear condiciones para desarrollar un encuentro acogedor-, lo que
los pone en una situacion de conformismo y monologicidad.

—Por Ultimo, en términos epistémicos, la profesora no parece tener un grado de
conciencia mayor sobre sus propias creencias, para explorar donde podria estar
el problema, o cdmo encontrar posibles formas de afrontar la situacion.

Conclusiones preliminares

El ejemplo analizado da cuenta de cuan facil es, cuando el foco no esta en lo pe-
dagdgico, poner el énfasis en cuestiones asociadas al control y burocracia, quedando
expuestos a las condiciones del contexto, buscando adaptarse a lo dado sin mayores
herramientas para poder resistir o transformar algo. Esto da cuenta de una inexis-
tente o muy débil capacidad de agencia, lo que deja a estos docentes novicios vulne-
rables al entorno.

Esto da cuenta de cuan importante es ampliar nuestra nocion de formacion do-
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cente a dimensiones que trasciendan el qué ensefary el como hacerlo, al para qué
hacerlo. Ello demanda fortalecer lo pedagdgico, incluyendo cuestiones politicas, éti-
cas y epistémicas que permitan empoderar a los futuros profesores para desempe-
farse en la escuela en tanto institucion de caracter politico.

Con ello no nos estamos refiriendo literalmente a incluir en la FID cursos o mo-
dulos sobre politica o ética, reducirlo a esto es errdneo. Nos referimos, como hemos
planteado con anterioridad a lo largo de este escrito, que la capacidad de agencia
tiene que ver mas bien con un habitus que se incorpora a través de procesos de so-
cializacion, resultado de una compleja red de interacciones que se ofrece cotidia-
namente de cualquier docente a los estudiantes de pedagogia, entonces habra que
revisar de manera mas profunda lo que se esta haciendo en la FID de manera trans-
versal y en términos de curriculum oculto.

A medida que avancemos con el analisis en esta investigacion iremos levantando
mas evidencia que nos permita ampliar esta reflexion. Por lo pronto, creemos que
desarrollarinvestigaciones en este campo es importante, especialmente sobre la pe-
dagogia universitaria y sus efectos en la formacion de los futuros docentes, ya que
constituye una meta pedagogia que incide en los ciclos de reproduccion cultural de la
sociedad, en tanto alli se juegan cuestiones de poder y formacion humana.
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EL CUENTO COMO ESTRATEGIA EDUCATIVA PARA LA
BIOMEJORA MORAL, LA CONSERVACION Y DIFUSION
DEL PATRIMONIO METAETICO
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Resumen

Se plantea aqui la utilizacion de la literatura como estrategia de aprendizaje-ensefianza ligada a la
biomejora moral y a la conservaciéon y difusion del patrimonio metaético.

Para ello, se expone un breve estado de la cuestion y se refleja el caso de los cuentos populares gita-
nos por la conexion de sus moralejas con valores propios de la cultura romani; asi como de la linguistica
como patrimonio humano desde su estrecha vinculacion con el estudio de la semantica de la moral y de
la morfologia del texto que permite aproximarse al origen y la evolucion, en este caso de la cultura ya
indicada y a la diseminacion y conservacion de la misma.

Por otro lado, se plasman algunos resultados de un experimento de aula realizado con alumnos de
la Institucion Universitaria de Envigado (Colombia) en el curso académico 2022/2023 sobre la pertinencia
de emplear el cuento para su formacion en valores civicos y para la conservacion y difusion del patrimo-
nio moral individual y socio-colectivo.

Para finalizar, se incluyen algunas lineas de actuacion disefiadas para abordar aspectos educativos
vinculados al desarrollo moral y a la educacion en valores de estudiantes universitarios a través de la
literatura.

Introduccion

A través del presente texto, se pretende resaltar el valor del cuento como es-
trategia para la educacion civica, el desarrollo moral individual y socio-colectivo y a
su vez, se plantean los resultados de la aplicacion del cuento para la formacion éti-
co-civica que se obtuvieron gracias a la implementacion de la metodologia Civic_Us
y del método R.E.D (Oronoz, 2022) con estudiantes de grado en Derecho en el curso
2022/2023 de la Institucion Universitaria de Envigado.

En virtud de resultados de anteriores investigaciones llevadas a cabo de modo
conjunto con otros autores como Sevilla-Vallejo (2019), asi como de otros individua-
les sobre el valor didactico del cuento y el desarrollo moral, asi como estudios sobre
educacion ético-civica desde la literaturay el patrimonio, se propone el uso del cuen-
to en sinergia con la metodologia de desarrollo propio Civic_Us y el método de Retos
Eticos aplicado a la formacion de futuros profesionales del Derecho.

Para ello, se presenta un breve marco teodrico y se procede a exponer de igual
modo un apartado de metodologia del experimento de aula realizado, asi como un
apartado de resultados y otro de discusion y conclusiones.
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Se resalta para comenzar, que el estudio de la semantica de la moral en cuentos
permite una apertura hacia la comprension de los mismos como parte del patrimo-
nio metaético, y por ende, posibilita el conocimiento de los valores morales de dife-
rentes lugares y contextos historicos, politicos y/ o religiosos a lo largo de la historia
o en diferentes culturas. (Bernal, Gonzalez-Torres y Naval, 2015).

Por otro lado, el uso del cuento dentro de la educacion de los discentes resulta
ser de gran interés para abordar el proceso de aprendizaje-ensefianza de aspectos
ético-civicos, y en este caso, para la formacion de futuros profesionales del Derecho.
Esto, queda evidenciado por autores como Fernandez-Seron (2010), que resalta el
sentido didactico y moral del cuento.

Ademas, desde la literatura cientifica se evidencia la gran relevancia del cuento
en conexion con la educacion en valores a lo largo de la historia de la humanidad,
pudiendo por ende ser considerado incluso como un elemento patrimonial.

A continuacion, se expone un breve marco tedrico sobre el cuento y su conexion
con aspectos patrimoniales, morales y con la ética.

Marco teorico

En primer lugar, se pone en relieve el potencial del cuento para la difusidn de va-
lores, asi como para preservar elementos culturales, artisticos e incluso del lenguaje
de los seres humanos. Esta cuestion, convierte a la literatura en una herramienta
excepcional ligada al patrimonio, que puede ser de gran utilidad para la educacidn
ético-civica y patrimonial.

El cuento y su sinergia con el patrimonio, con la moral y con la metaética

Para vincular el cuento con el patrimonio, con la moral y con la metaética, es pre-
ciso conocer el significado de dichos conceptos.

Primeramente, se puede definir el patrimonio como conjunto de bienes, tanto
materiales como inmateriales, acumulados a lo largo del tiempo, que se consideran
valiosos para las personas o la sociedad, y por tanto merecedores de su conservacion
y transmision a las futuras generaciones (Oronoz, 2019).

Por otro lado, la metaética se conoce como el estudio de la ética desde la propia
reflexion de la misma, y la moral, siendo un concepto que viene del latin Mos-moris
(morada), hace alusion a la morada del humano y se vincula con lo que se supone que
es “lo bueno” como indican Gomez & Muguerza (2007).

Indicado lo anterior, se procede a plasmar en las siguientes lineas, el valor del
cuento como elemento que ayuda potencialmente en la construccion identitaria in-
dividual y socio-colectiva, asi como en el proceso de desarrollo moral y en la preser-
vacion de lo que se puede considerar como patrimonio metaético de la humanidad,
ya que lleva al individuo a sentirse en un “lugar seguro”, remite a algo bueno, se
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conecta con el sistema limbico y por ende con el cerebro emocional y, a su vez tie-
ne un gran potencial de diseminacion del conocimiento que hace que pueda llegar
a muchos, habiendo numerosos ejemplos de cuentos que han pasado a la historia
generacion tras generacion como es el caso de la Bella y la Bestia (Fanjul, Bermejo,
Morales, Barcel6 et al, 2018).

A nivel etimoldgico, ademas, el propio concepto de moraleja conecta el cuento
con la ética y por ende con la moral a través de lo que conocemos como moraleja
(Mos / moris | morada).

Por lo descrito a grandes rasgos con anterioridad, se podria hablar del concepto
de patrimonio metaético del cuento (Oronoz 2022), y es que, este tipo de textos lite-
rarios resultan un excelente vehiculo para la transmision de valores compartidos, y
se convierte en herramienta de analisis del pasado y del presente, posibilitando a su
vez su utilizacion futura bajo una concepcion de una ética minima siguiendo lo que al
respecto sostiene Cortina (2013).

En relacion con este patrimonio metaético, se resalta que en el marco del Con-
venio Marco del Consejo de Europa sobre el valor del patrimonio cultural para la
sociedad “todas las formas de patrimonio cultural (en Europa) constituyen en su
conjunto una fuente compartida de memoria, entendimiento, identidad cohesion y
creatividad; y los ideales, principios y valores, derivados de la experiencia aquilatada
a través del progreso y los conflictos del pasado, promueven la construccion de una
sociedad pacificay estable, basada en el respeto de los derechos humanos, la demo-
cracia y el Estado de Derecho” (p.3).

De este modo, se vincula el cuento con la importancia de una educacion patri-
monial para la construccion identitaria a nivel individual y socio-colectiva, asi como
para la formacion de sujetos reflexivos siguiendo lo descrito por Chacén-angel &
Melchor-Aguilar (2016).

Difusion de valores, lenguaje y cultura a través del cuento

El cuento, supone una excelente fuente de informacion privilegiada que posibi-
lita el analisis de los valores y de su evolucion en diferentes momentos histdricos e
incluso, dividir los mismos para conocer similitudes y diferencias en historias escritas
tanto para nifios como para adultos en distintas culturas, por lo que podria por ende
considerarse el mismo como elemento vinculado al patrimonio moral.

Ejemplo de difusidn de valores, lenguaje y cultura a través del cuento

Tal como resalta (Tong, 2006) el cuento popular gitano es un excelente ejemplo
mediante el que se puede observar la difusion de elementos propios de la cultura ro-
mani e incluso de su lenguaje. En este sentido, la autora indica que cuentos como “El
gitanillo” escrito por Sara Nomberg- Przytyk superviviente de Auschwitz suponen
un elemento de gran interés que recopila datos histéricos sobre la violencia hacia los
gitanos en la Il Guerra Mundial.
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Con el paso del relato oral al relato escrito, también se posibilito la preserva-
cion de elementos ligados al patrimonio del lenguaje, en este sentido, analizando el
cuento popular gitano, ademas de comprender el modo en que evolucionan la cultu-
ra romani, asi como conocer qué valores o costumbres predominan en la misma, se
puede profundizar en la evolucion y en la conservacion de la lengua usada.

Biomejora moral con cuentos

Desde la psicologia moral, se indica que las areas comprometidas en el juicio mo-
ral, son similares a las activadas en el proceso de lectura o escucha del cuento, siendo
las principales el cortex medial prefrontal, laamigdalay la insula frontal (Dehaene, S,
2022), por ello, se establece una sinergia entre el desarrollo moral y el lingUistico que
puede trabajarse a través de los cuentos.

Como evidencias de la utilidad del cuento para la biomejora moral desde la neu-
roendocrinologia y la neuroplastia, se destaca lo siguiente:

La posibilidad de perfeccionamiento de diversas areas cerebrales ha quedado
constatada por expertos como Gazzaniga, M. (2015), que sostiene que es posible el
perfeccionamiento del cerebro ético mediante diversos habitos, asi como con el en-
trenamiento, cerebral y con la potenciacion del mismo con determinados farmacos

(p- 71-95).

En el mismo sentido, desde la neuroendocrinologia se evidencia el modo en de-
terminadas sustancias bioquimicas interactuan con el cerebro en los mamiferos con-
cretamente en su organizacion neuronal que facilitaria la cuestion moral en tanto a
su conexion con tratar de propiciar el bienestar a terceros.

Por otro lado con el cuento se incrementa la segregacion de oxitocina, que poten-
cia la empatia. A su vez, el cuento disminuye los niveles de noradrenalina (lo que se
podria correlacionar con la imprudencia en Trastornos Antisociales de Personalidad
(TAP), a menor noradrenalina, segun las investigaciones realizadas, menor agresi-
vidad se tiende a producir). Ademas, escuchar, leer o crear cuentos baja la testoste-
rona, aspecto necesario para reducir también niveles de agresividad e imprudencia
ligadas al TAP.

Pautas prdcticas para propiciar biomejora moral a través del cuento

Durante el trabajo con cuentos, se deberia atender a aspectos como los recogi-
dos en la siguiente tabla para detectar posibles conductas tipicas del TAP o del TNP
siguiendo el criterio de la CIE-10 del Trastorno disocial (F60.2). Para ello, se pueden
hacer preguntas especificas que se conecten con la empatia, el interés y/o desinterés
por normas sociales, leyes u obligaciones, asi como atender a cuestiones de toleran-
cia de frustracion, aceptacion de la responsabilidad entre otras cuestiones.

26



El cuento como estrategia educativa para la biomejora moral, la conservacion y difusion del patrimonio metaético

Tabla 1. Pautas para propiciar biomejora moral a través de la literatura. Elab. por Oronoz, S. & Sevilla-Vallejo, S.

Actividad

Pautas para el guia

Elementos a observar

Escuchar textos literarios con

moraleja

1-Incidir en lenguaje afectivo

2- Preguntar por consecuencias de ac-
ciones, valores, aspectos concernientes
a empatia, etc.

1-Reacciones ante lenguaje
emocional

2-ldentificar reacciones liga-
das a falta de empatia.

Crear textos literarios con

moraleja

1- Incidir en aspectos emocionales de
los personajes, consecuencias, sistemas
de valores, etc.

1- Desconexion de aspectos
emocionales o dificultad en
integrar cuestiones empati-
cas en la historia.

Analizary debatir cuestiones
morales de los textos litera-

rios.

Plantear dilemas morales, invitar a
debatir sobre comportamientos, emo-

ciones, etc.

Falta de conexion con fac-
tores emocionales, faltas de
respeto hacia otros compa-

fieros.

Tabla 2. Elementos a tener en cuenta para la deteccion en sesiones con cuentos para la biomejora moral de TAP
o TPN siguiendo el criterio de la CIE-10 del Trastorno disocial (F60.2). Extraido de Guinea, S. F,, Collado, E. N., &

Garcia, J. J. M. (2003).

» Despreocupacion cruel por los sentimientos de los demas e incapacidad para la empatia

» Actitud irresponsable persistente y marcada, y desinterés por las normas sociales, leyes y

obligaciones

» Incapacidad para mantener relaciones duraderas

» Escasa tolerancia a la frustracion y bajo umbral para la descarga de la agresion, incluida la

violencia

» Incapacidad para experimentar culpabilidad o beneficiarse de la experiencia, particular-

mente del castigo

» Predisposicion marcada a culpar a los demas o a ofrecer racionalizaciones plausibles para
las conductas que hacen entrar al sujeto en conflicto con la sociedad

» Irritabilidad persistente

Con animo de profundizar en lo concerniente a lo expuesto en este texto sobre
biomejora moral a través del cuento, se implementé lo descrito sobre el uso del cuen-
to para trabajar aspectos de educacion ético-civica y de construccion del patrimonio
moral o metaético en la titulacion de grado en Derecho de la Institucion Universitaria
de Envigado en el curso académico 2022/2023 siguiendo la metodologia CIVIC_Us y
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los principios del método R.E.D (Oronoz, 2022) en un experimento de aula que se
describe en los siguientes apartados.

Metodologia

Para proseguir con los estudios sobre el valor didactico del cuento en lo concer-
niente a la educacion ético-civica, asi como su influencia en el desarrollo del cerebro
moral, en la practica de la argumentacion, la interpretacion y en el desarrollo de ha-
bilidades sociales como la asertividad, el debate respetuoso y la empatia, se planted
un experimento desarrollado de modo empirico y se reflejan de igual modo los datos
recabados en el analisis de las opiniones de los informantes que respondieron una
encuesta anonima tras desarrollar de modo practico la formacion en ética y herme-
néutica.

Para ello, se desarrollé una formacion tedrico-practica sobre hermenéutica para
estudiantes de la titulacion de Grado en Derecho de la Institucion Universitaria de
Envigado en el marco del curso académico 2022/2023 siguiendo la metodologia Ci-
vic_Usy los principios del método R.E.D (Oronoz, 2022).

La hipotesis de partida para el desarrollo de dicho experimento, era que el cuento
es un recurso Util y motivador para la educacion ético-civica de estudiantes universi-
tarios, que a su vez se liga a procesos de biomejora moral; asi como a la conservacion
y difusion del patrimonio metaético.

Disefno muestral

Tabla 3. Disefio muestral del experimento de aula realizado.

Temporalizacion Curso 2022/2023

Duracion total del experimento 4 horas. Divididas en dos dias (3/08/2022 y 10/08/2022).

Titulacion Grado en Derecho.

Universidad Institucion Universitaria de Envigado (Medellin, Colombia).

Metodologia Metodologia Civic_Us & Retos Eticos de Oronoz.

Técnica de recogida de datos Google Forms. Cuestionario anénimo y voluntario lanzado desde
el dia 10/08/2022 hasta el 12/08/2022.

Tipo de investigacion Mixta. Se recogen datos cualitativos y cuantitativos sobre la per-
cepcion de los estudiantes en lo concerniente al experimento de-
sarrollado.
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Por otro lado, se desarrollaron las sesiones dentro del experimento de aula del
siguiente modo:
Sesion teodrica sobre ética, moral y patrimonio.
Resolucion de dilemas morales ligados a prejuicios.
Sesion de cuenta-cuentos y reflexion sobre el valor del cuento en lo concerniente a
la construccion identitaria individual y socio-colectiva.
4. Creacion de cuentos con valores para la paz en grupo.

Aspectos didacticos basicos del experimento de aula realizado:

A continuacion, se reflejan algunos de los aspectos esenciales del experimento
de aula realizado.

Tabla 4.Aspectos didacticos basicos del experimento de aula realizado.

Nombre de la practica | Cuentos con-ciencia desde la hermenéutica moral.

Objetivo general Experimentar de modo vivencial el cuento como elemento que fomenta la empatia,
la construccion de valores morales, el debate, la interpretaciony la argumentacion.

Objetivo especifico 1 Escribir un cuento basandose en la moraleja del cuento “La liebre y el yo” para tra-
tar de ayudar en la necesaria reflexion sobre una Etica Minima Universal.

Objetivo especifico 2 Trabajar de modo grupal elementos de una comunicacion asertiva, democratica y
efectiva.
Objetivo especifico 3 Practicar la escucha activa y la argumentacion utilizando para ello el cuento como

herramienta.

Objetivo especifico 4 Colaborar en la diseminacion del conocimiento cientifico respondiendo una en-
cuesta anénima de modo voluntario sobre la percepcion de la practica desarrollada.

Ademas de lo anterior, en la siguiente tabla se muestran algunas de las instruc-
ciones que se dieron a los estudiantes que participaron en el experimento en el de-
sarrollo del mismo:
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Tabla 5. Instrucciones dadas a los participantes en el desarrollo del experimento de aula realizado

Instrucciones a) Crear un cuento de forma grupal en base al cuento "La liebre y el yo” para difundir la
dadas a los necesidad de una ética minima universal.
estudiantes b) Tener en cuenta la ética discursiva durante el trabajo en grupo.

c) Eltiempo para crear el cuento es de 30 minutos.
d) Escribir la moraleja del cuento por detras de la hoja en la que se ha escrito el mismo.
e) Intercambiar el cuento con otro grupo.

f) Leer el cuento de otro grupo y su moraleja y conectarlo con aspectos tedricos de la
sesion formativa de ética.

g) Debatiry consensuar aspectos de los cuentos creados.

h) Responder la encuesta sobre el experimento antes del dia 12 de agosto de 2022.

Observaciones: se pidio consentimiento informado para la difusion de resultados.

En el siguiente apartado, se procede a indicar algunos de los resultados del expe-
rimento.

Resultados

Sobre la utilizacion del cuento como estrategia para abordar la educacion éti-
co-civica en estudiantes de Derecho, el 65,1% de informantes indicé estar muy de
acuerdo con la afirmacion “crear cuentos me ayuda a comprender cuestiones de her-
menéutica, ética y justicia social”, el 23,2% escogid la opcion “de acuerdo”, el 7,7%
“ni de acuerdo ni en desacuerdo”, el 2,6% selecciond la opcion “en desacuerdo” y el
2,6% “muy en desacuerdo”.

Ademas de lo anterior, el 74,4% indicd que estaba muy de acuerdo con la afirma-
cion “considero que el cuento ayuda a identificar valores sociales necesarios para
lograr una ética de minimos”, el 15,4% indico estar de acuerdo con la afirmacion, el
7,7% ni de acuerdo ni en desacuerdo, nadie escogid “en desacuerdo” y Unicamente el
2,6% se decanto por la opcion “muy en desacuerdo”.

Por otro lado, se realizaron diversas preguntas dentro del formulario, destinadas
a conocer si el método empleado favorecia el pensamiento critico, y se obtuvieron
los siguientes resultados al respecto:

— El79,9% de informantes indico que estaba muy de acuerdo con la afirmacion.
— El7,7% que estaba de acuerdo, otro 7,7% que estaba ni de acuerdo ni en desacuerdo.
— Unicamente dos personas indicaron estar muy en desacuerdo.

— Nadie selecciond la opcion 4 (en desacuerdo).

Con ello, se sefala que el 87,6% de informantes considerd que pensaba que el
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método empleado favorecia en mayor o menor medida el pensamiento critico.

Por su parte, se formularon preguntas dirigidas a recoger datos sobre la percep-
cion que los informantes tenian sobre los aspectos que se trabajaban a través de los
cuentosy, entre otros, se destaca que el 74,4% indico estar muy de acuerdo con que
gracias a ellos se trabajaba la empatia, el 7,7% estaba de acuerdo con ello, el 10,3%
ni de acuerdo ni en desacuerdo, el 5,1% en desacuerdo y Unicamente una persona
estaba muy en desacuerdo.

El 71,7% indicd que con los cuentos se trabajaba la capacidad de debate y la es-
cucha activa, estando muy de acuerdo con la cuestion, el 20,5% selecciond la opcion
“de acuerdo”, el 2,6% "“ni de acuerdo ni en desacuerdo”, otro 2,6% eligio la opcion
en desacuerdo y de igual modo, otro 2,6% (una persona) sefial6 que estaba muy en
desacuerdo.

Sobre otros aspectos que se pueden trabajar a través del cuento con los compa-
fieros, los informantes indicaron lo que se recoge a continuacion en un 76,9% que
estaban muy de acuerdo con que se fomentaba la capacidad argumentativa, otro
10,4% sefialo estar de acuerdo con ello, el 7,7% ni de acuerdo ni en desacuerdo, el
2,6% en desacuerdo y otro 2,6% muy en desacuerdo.

Sobre si escuchar cuentos ayuda a la comprension de contenidos, los informan-
tes indicaron en un 66,7% de los casos estar muy de acuerdo con la afirmacion, en un
25,6% estar de acuerdo, un 2,6% escogid la opcion “ni de acuerdo ni en desacuerdo,
nadie escogio en desacuerdo y, Unicamente 2 personas (5,1%) se decantaron por la
opcion “muy en desacuerdo”.

Sumado a lo ya descrito, los informantes indicaron en un 71,8% de casos estar
muy de acuerdo con la afirmacidn “escuchar cuentos en clase me ayuda a compren-
der mejor los aspectos teoricos de la asignatura”, el 17,9% indicd que estaba de
acuerdo con la cuestion, el 5,1% ni de acuerdo ni en desacuerdo, el 2,6% estaba en
desacuerdo y otro 2,6% (una persona), muy en desacuerdo.

Sobre si el método empleado fomentaba la motivacion de los estudiantes, se ob-
tuvieron los siguientes resultados:

— 87,2% Indicd estar muy de acuerdo.

— 7,7% de acuerdo.

— Nadie escogio la opcion “ni de acuerdo ni en desacuerdo”.

— 2,6% indico estar en desacuerdo (1 persona) y otro 2,6% muy en desacuerdo.

De igual modo, los informantes, en un 76,5% de casos, indicaron que considera-
ban que el cuento forma parte del patrimonio moral de la humanidad, el 17,6% indico

que tal vez, 5,9% indicaron la opcion no sabe/no contesta, y nadie escogio la opcion
w ”
no”.

Ademas, Siendo 1 muy de acuerdo y 5 muy en desacuerdo, los informantes indi-
caron lo siguiente en relacion a si consideraban que el cuento influye en el patrimo-
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nio moral socio-colectivo:

35,3% escogid la opcion 1-muy de acuerdo.

29,4% escogio la opcion 2- de acuerdo.

5,9% escogid la opcidn 3- ni de acuerdo ni en desacuerdo.
11,8% escogio la opcion 4- en desacuerdo.

17,6% escogid la opcion 5- muy en desacuerdo.

Con ello, se puede observar como el 64,7% de informantes consideran que el
cuento influye en el patrimonio moral socio-colectivo.

Finalmente, en relacion con procesos de biomejora moral, los informantes con-
sideraron en un 76,5% que estaban de acuerdo con la afirmacion de que el cuento
puede emplearse para la deteccion de posibles personalidades antisociales (ligadas
a sociopatia o psicopatia) trabajando cuentos con valores a través de la metodologia
seguida en el experimento.

Conclusiones

Como conclusiones extraidas de los resultados de la encuesta realizada sobre el
experimento de aula llevado a cabo, se destacan las siguientes:

Através del cuento el alumnado se siente mas motivado para el aprendizaje
de cuestiones ético-civicas.

El cuento sirve para poner en practica el pensamiento critico, la empatia y
habilidades como el didlogo y la capacidad argumentativa.

El cuento forma parte de lo que se pude denominar patrimonio moral indi-
vidual y socio-colectivo. Se percibe una gran utilidad del método empleado
de educacion ético-civica para estudiantes de Derecho a través del cuento y
la metodologia CIVIC_us.

Se considera que el cuento puede servir para identificar, diseminary conser-
var valores y aspectos culturales, por lo que se conecta de modo directo con
la educacion patrimonial.

Se plantea el cuento como elemento propio del patrimonio moral de la hu-
manidad.

El cuento puede servir de estrategia para la biomejora moral en general y en
trastornos de Personalidad Narcisista o Antisocial, por lo indicado en el tex-
to sobre la relacion de la literatura, y especialmente del relato con lo ético,
lo civico y moral.

Por todo lo descrito, la sinergia entre el cuento y la educacion patrimonial es muy
destacable, siendo un elemento de gran interés para la transmision de valores, para
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potenciar el desarrollo moral, mejorar aspectos como la empatia y para conservary
difundir aspectos culturales, artisticos e inclusive de lenguaje.
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Resumen

El presente trabajo presenta una propuesta de metodologia activa, innovadora, centrada en proce-
sos de introyeccion del propio docente con el objetivo de tomar conciencia de la relevancia de determi-
nadas competencias en los estudiantes. En particular, se centra en las competencias socioemocionales,
dirigidas a la promocion de la salud y prevencion de la enfermedad. En este contexto, las competencias
socioemocionales que adopta el docente implican un entramado complejo que incluye el autoconoci-
miento personal, la regulacion emocional y un manejo adecuado de habilidades sociales que resultan
imprescindibles, a su vez, para la adquisicion de unas competencias socioemocionales en sus estudian-
tes. El presente disefio de investigacion parte de laimplementacion de una nueva metodologia docente
introspectiva sobre los contenidos y competencias implicados en la asignatura “Aprendizaje y desarrollo
de la personalidad” dentro del Master oficial de Formacion del Profesorado impartido en la Universidad
Rey Juan Carlos (URJC). En particular, pretende la comparacién de una metodologia activa, basada en el
aprendizaje basado en proyectos (i.e. aplicacion de las técnicas derivadas del aprendizaje, técnicas cog-
nitivo-conductuales y de los principios basicos derivados de la psicologia evolutiva en la adolescencia)
con una nueva metodologia docente basada en la introspeccion (en este caso los estudiantes del master
de profesorado a través de procesos de introspeccion analizan la relevancia de los procesos de aprendi-
zaje y evolutivos vistos en clase a lo largo de su historia de vida). En el presente capitulo se procede a la
explicacion de la nueva metodologia propuesta. Aunque sea necesario el andlisis de los datos (incluyen-
do indicadores tanto competenciales, como de rendimiento académico y de calidad de vida y bienestar
psicoldgico), la justificacion tedrica de la propuesta metodoldgica que aqui se presenta auna la reflexion
e introspeccion personal por parte del docente para el desarrollo de la empatia hacia sus estudiantes
a través del autoconocimiento, afectando igualmente al modelado que el profesor ejerce sobre sus
estudiantes, desde la motivacion intrinseca que pretendemos promover con esta metodologia.
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Introduccion

Nos enfrentamos a un escenario vital complejo en el que las condiciones de vida,
laborales, socioecondmicas, culturales y los estereotipos sociales hacen necesaria la
promocion de las competencias socioemocionales, como un recurso personal que
proteja a las personas dentro del contexto educativo (Redin y Erro-Garcés, 2020).
El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) contempla la necesidad de esta
formacion, ampliando el concepto “contenido” al “saber ser” incluyendo valores,
competencias y destrezas personales que mejoran el proceso de ensefianza-apren-
dizaje en los estudiantes universitarios y su perfil de egresado, no sélo profesional
sino también personal (Berrios y Martos-Montes, 2020).

Unida a la complejidad anteriormente descrita, la salud mental de los adolescen-
tes en la actualidad en nuestro pais arroja datos preocupantes. Segun la Encuesta
Nacional de Salud, el diagndstico de problemas mentales se ha incrementado de for-
ma considerable desde 2017, siendo frecuentes los trastornos de ansiedad (31.9%),
los trastornos de conducta (19.1%), los trastornos del estado de animo (14.3%) y el
consumo de sustancias (Clayborne y cols., 2019). Parece evidente, por lo tanto, den-
tro del contexto que proporciona el EEES, la necesidad de reforzar un escenario edu-
cativo integral en el que se garantice la formacion en competencias, entre ellas las
socioemocionales, siendo la promocion de la salud, ademas del futuro desempeno
profesional, los objetivos fundamentales que justifican dicha formacion, contribu-
yendo a la promocion de estrategias de afrontamiento adaptativas ante la vida.

Las propuestas mas actuales proponen las competencias intrapersonales ba-
sadas en el autoconocimiento emocional como una de las competencias mas rele-
vantes en la formacion de los nuevos docentes (Buitrago-Bonilla y Cardenas-Soler,
2017). Dicho autoconocimiento, junto con la ética, dirigen el camino hacia una edu-
cacion integral basada en el fomento de valores en la que se espera que el profe-
sional garantice el derecho de todos sus estudiantes a una educacion de calidad y
personalizada, a partir de su compromiso activo con la comunidad educativa (Laza-
ro-Visay cols., 2019).

Respecto al estudiante, se han sefialado las relaciones existentes entre las com-
petencias socioemocionales y el equilibrio psicolégico y el bienestar (MacCann y
cols., 2020; Sanchez-Alvarez y cols., 2020), y la motivacion por el aprendizaje (Limy
Kee jiar, 2021). Los estudiantes con altas competencias socioemocionales son mas
habilidosos en percibir y comprender las emociones de los demas, poseen mejores
estrategias de regulacion, y se relacionan con sus iguales de manera adaptativa. Las
competencias socioemocionales de los estudiantes se relacionan negativamente
con estados de depresion, ansiedad, frustracion o ira, y con el riesgo de consumir
drogas o llevar a cabo agresiones fisicas o verbales (Berrios y cols., 2020), obser-
vandose igualmente su factor protector ante la ideacion suicida (Extremera y cols.,
2018).

En este contexto, el Master Universitario en Profesorado de Educacion Secun-
daria Obligatoria y Bachillerato, Formacion profesional y Ensefianza de Idiomas de
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la URJC es un master profesionalizante que tiene como objetivo principal formar
a futuros docentes en competencias relacionadas con la didactica, la organizacion
escolary la formacion en practicas externas. El proyecto especifico que aqui se pre-
senta, se materializa en la asignatura “Aprendizaje y desarrollo de la personalidad”.
Dicha asignatura persigue como principal objetivo dotar a los futuros docentes de
competencias para optimizar los procesos de ensefianza-aprendizaje desde técni-
cas psicolodgicas cognitivo-conductuales validadas cientificamente. Siguiendo a Fer-
nandez-Berrocal (2008), los primeros destinatarios hacia los que debe de ir dirigida
la formacion en competencias socioemocionales es el propio profesorado pues el
docente requiere de dichas competencias para el desarrollo de su profesion vy, por
otro lado, las necesita para contribuir a su desarrollo entre sus estudiantes (Torrijos
Fincias y cols., 2016). Los docentes implicados en la formacion del Master de Profe-
sorado, nos enfrentamos, a su vez, al gran reto de generar actividades de ensefian-
za-aprendizaje que favorezcan la adquisicion de dichas competencias socioemocio-
nales (i.e. ;como formamos al formador?). Esa es la principal preocupacion que nos
ha motivado al disefio de la metodologia de innovacion que aqui se plantea.

Objetivos

La presente propuesta didactica de innovacion pretende fomentar las competen-
cias emocionales y el desarrollo de la inteligencia emocional de los futuros docen-
tes, como un recurso favorable, a su vez, que facilite el desarrollo de la inteligencia
emocional de sus futuros estudiantes y que contribuya a prevenir posibles desajus-
tes psicoldgicos ante riesgos de la profesion, mejorando la motivacidn y el bienestar
psicolodgico.

Metodologia

Disefio y Participantes

La presente propuesta metodoldgica que aqui se plantea se llevara a cabo en un
total de 230 estudiantes matriculados en la asignatura de “Aprendizaje y desarrollo
de la personalidad” dentro del Master en Formacion del Profesorado URJC. Concre-
tamente, se prevé la participacion de ocho especialidades, de las cuales en cuatro
de ellas se aplicara la metodologia de Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) y en
otras cuatro se aplicara la propuesta innovadora basada en la introspeccion que se
describe en el presente capitulo de libro. La asignacion de la metodologia entre los
grupos sera aleatoria. El disefio que se plantea por lo tanto es cuasiexperimental,
con dos grupos de metodologia didactica de innovacion (ABP, basada en la intros-
peccion).

La metodologia habitual, basada en ABP, consiste en el desarrollo por parte de
los estudiantes de una unidad didactica a su eleccion dentro del temario de la espe-
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cialidad que estan cursando del master. Una vez desarrollada la unidad didactica,
se formulan a los estudiantes diferentes cuestiones en relacion con las actividades
planteadas y con los conceptos explicados en clase dentro de cada tema: a) indica
los principios del condicionamiento cldsico, operante, social y cognitivo que estan
presentes en cada una de las actividades que has planteado, b) de las actividades
propuestas en la unidad didactica, plantea modificaciones tras conocer las carac-
teristicas del desarrollo cognitivo/afectivo/ social; ;en qué medida crees que el de-
sarrollo social influye en el desarrollo cognitivo o afectivo, o viceversa? Reflexiona
sobre ello y andtalo.

Procedimiento

El presente proyecto consta de las siguientes fases de desarrollo para su aplica-
cion y valoracion de la eficacia de la metodologia innovadora basada en la intros-
peccion: a) disefo de la propuesta didactica de innovacion (3 meses); b) obtencion
de datos preliminares (2 semanas); ) obtencion de datos sobre las actividades de la
asignatura (4 meses); d) evaluacion posterior (2 semanas); e) introduccion de datos
en bases estadisticas (1 mes) y f) analisis de datos y elaboracion de documentos para
su divulgacion cientifica (3 meses). En el presente capitulo se describe la parte a)
disefio de la propuesta didactica de innovacion, incluyendo tanto la propuesta de los
instrumentos de evaluacion para valorar la eficacia de la propuesta de innovacion
que se plantea (introspeccion) como el disefio de actividades especificas de dicha
propuesta. A continuacion, se describen en detalle ambos elementos (evaluacion,
actividades).

Evaluacion

Evaluacion de competencias transversales

Las competencias emocionales se evaluan mediante la Escala de Metaconoci-
miento Emocional (TMMS-24; Fernandez-Berrocal y cols., 2004) en su version adap-
tada al espaiiol, basada en Mayer y Salovey (1997).

Las competencias sociales se evalian empleando la escala de inteligencia social
de Tromso (Silvera y cols., 2001) para obtener informacion sobre el procesamiento
de lainformacion social y la escala de monitoreo social de Snyder (Snyder, 1974) para
valorar el grado de autosupervision y autocontrol del propio comportamiento y de la
imagen que puedan proyectar en situaciones sociales.

Evaluacion de la motivacién/intencién como futuros docentes

Se evalva la motivacion respecto a su futuro rol como docente en base a laTeoria
de la Autodeterminacidn propuesta por Deci y Ryan (2000). Para ello, se emplea el
instrumento disefiado por Burguefioy cols. (2017) que evalua diferentes tipos de mo-
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tivacion: la amotivacion, la motivacion externa, la motivacion introyectada, la mo-
tivacion identificada, la motivacion integrada y la motivacion intrinseca (Burguefio
y cols., 2017).

Evaluacion sobre variables relacionadas con la salud y el bienestar

Los sintomas de ansiedad y depresion se evaluaron mediante la validacion es-
pafola de la Escala Hospitalaria de Ansiedad y Depresion (HADS; Terol y cols., 2007).
Esta escala esta conformada por 14 items divididos en dos subescalas (sintomas de
ansiedad y sintomas de depresion).

El bienestar psicologico se evalia mediante la adaptacion espafiola de la Escala
de Bienestar Psicoldgico de Ryff (Diaz y cols., 2006) que permite la valoracion de
las dimensiones basicas del bienestar: autoaceptacion, relaciones positivas, autono-
mia, dominio del entorno, propdsito con la vida y crecimiento personal.

Propuesta de actividades

Actividades de la propuesta de innovacion basada en la introspeccion

Como se ha venido sefialando, uno de los ejes de la propuesta de innovacion que
se presenta es la introspeccion como proceso para tomar conciencia de las propias
competencias, estados emocionales y regulacion emocional, para asi, a su vez, po-
der desempeiar el rol de agente promotor de esas competencias con los futuros
estudiantes. Se trabajara sobre el proceso de adquisicion de dichas competencias, a
través de la historia de vida, como metodologia para favorecer la experimentacion
de consecuencias positivas en el desempefio de sus futuras funciones como educa-
dores, como de relaciones adecuadas con el entorno (Martinez-Monteagudo y cols.,
2020; Schoeps y cols., 2019). Sobre esta base, se proponen las siguientes actividades
que forman parte de la propuesta innovadora educativa.

Actividad Mi casa emocional

Basada en texto de Danziger y Birndorf (2010) “Las nueve habitaciones de la fe-
licidad”, esta actividad emplea como metafora una casa cuyas estancias hacen re-
ferencia a diferentes dmbitos vitales que favorecen la integracion del conocimiento
emocional (ver Figura 1): el desvan se refiere a las expectativas que se tienen de si
mismo y las que el resto de personas significativas proyectan sobre nosotros, asi
como las exigencias integradas en la propia persona; el sétano es el lugar donde se
almacenan los recuerdos y el pasado de cada persona; la cocina es el lugar dedicado
a las obligaciones y rutinas; el salon es el espacio para potenciar las relaciones que
se establecen con las personas de nuestro entorno proximo, con los amigos; la sala
de estar se refiere a las relaciones que se mantienen con la familia; la habitacion de
matrimonio es el lugar de la casa donde se consolida la relacion sentimental con la
pareja; las habitaciones de los hijos son el espacio donde se establecen relaciones
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con ellos/as; el bafio es el lugar indicado para fomentar el cuidado personal, tanto
externo como interno; el despacho es el lugar donde se cumplen los objetivos la-
borales. Finalmente, la habitacion 10 es la que nos permite ver nuestra propia vida
“desde fuera”, promocionando el crecimiento personal como agentes del aprendi-
zaje (ver Fig. 1).

HABITACION 10

DESVAN (expectativas de futuro)

HABITACION DE

COCINA SALON MATRIMONIO

- HABITACIONES DE
SALA DE ESTAR BANO LOS HIJOS DESPACHO

Figura 1. Actividad Mi casa emocional

Para tomar conciencia de la casa emocional, cada estudiante reflexiona sobre su
grado de satisfaccion para cada una de las estancias de la misma (Tabla 1):

— ;Qué hago y cdmo me siento en cada una de las habitaciones de mi casa?
¢Como me describiria a mi mismo/a en cada una de ellas?

— ¢;Cémo estoy de satisfecho/a en cada habitacion?
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Tabla 1. Preguntas de reflexion sobre la casa emocional

Nada Poco Algo Indecisofa Bastante Muy satisfechoja Completamente
satisfecho/a  satisfecho/a  satisfecho/a satisfecho/a Y satisfecho/a

Sétano
Desvan
Bafo
Despacho
Cocina

Saldn

Sala de estar

Habitacion
doble

Habitacion
pequeia

Habitacion 10

La linea de aprendizajes de vida

Se trata de construir una linea de vida que permite a las personas organizar sus
experiencias vitales mas significativas en orden cronolégico hasta el momento ac-
tual. Para poder trabajar el contenido de la materia “Psicologia evolutiva” que in-
cluye la asignatura “Aprendizaje y desarrollo de la personalidad”, la linea de vida se
estructura en etapas evolutivas (infancia, adolescencia y adultez), y se les pide a los
estudiantes que focalicen la atencidn en cada uno de los aprendizajes que ha ido ad-
quiriendo en cada etapa (materia de “Aprendizaje” de la asignatura), incluyendo las
personas que han sido influyentes, recuerdos de esa etapa, acontecimientos vividos
mas importantes, situacion de vida presente, recuerdos de la infancia y/o adolescen-
cia que son influyentes en la actualidad y cambios realizados a lo largo del tiempo y
que también influyen en el presente.

Preguntas de reflexion sobre la casa emocional y la linea de aprendizajes vitales

Ademas de las actividades anteriormente descritas, se facilita una serie de pre-
guntas que permiten la reflexion sobre cada uno de los temas que configuran la asig-
natura. En la Tabla 2 figuran los bloques tematicos y las preguntas de reflexion que
pretenden integrar las competencias propias de la materia “"Aprendizaje y desarrollo
de la personalidad” con el autoconocimiento emocional.
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Tabla 2. Preguntas de reflexion realizadas en cada tema de la asignatura "Aprendizaje y desarrollo de la personalidad”

indice de temas Preguntas de reflexion
Tema 1. Condicionamiento Clasico Revisando tu casa emocional, ¢qué aprendizajes
Tema 2. Condicionamiento Operante crees que has ido adquiriendo a lo largo de tu vida a

Tema 3. Aprendizaje social 0 sociocognitivo través del condicionamiento clasico/operante/social/

L
Tema 4. Aprendizaje cognitivo cognitivos

Tema 5. Desarrollo cognitivo Revisando tu linea de vida, ¢;como crees que han in-

Tema 6. Desarrollo afectivo fluido esos aprendizajes en tu desarrollo cognitivo/
Tema 7. Desarrollo social afectivo y social? ;Y en tu presente? Andtalo

Cartas dirigidas al yo del pasado y al yo del futuro

Desde la terapia narrativa se defiende que la escritura es un recurso que ayuda
a las personas a ordenar e integrar las emociones experimentadas a lo largo de la
vida. En este sentido, las cartas constituyen una herramienta para favorecer la inte-
gracion de todos los conocimientos que se han adquirido a lo largo de la asignatura
en relacion con las competencias docentes (White, 2007). Junto a una adecuada in-
teligencia emocional como uno de los predictores significativos del bienestar y de
la salud, Bandura (1986) postula que las expectativas de resultado pueden ayudar
igualmente a reconducir el pensamiento orientado hacia una conducta concreta. Al
mismo tiempo, unas elevadas expectativas de autoeficacia empoderan a las perso-
nas através de la percepcion de capacidad para realizar determinadas conductas con
éxito. Asi pues, en relacion con el establecimiento de metas (ser un buen profesor/a),
promocionamos la necesidad de aportar un significado personal a esas expectativas
altas de resultado (“acudir a clase me ayuda a aprobar la materia y, ademas, me pue-
de favorecer en adquirir un conocimiento practico para ayudar a la sociedad”) y a las
expectativas altas de autoeficacia ("me considero capaz de cumplir con mis respon-
sabilidades como docente, a la vez que integro adecuadamente los conocimientos
que voy adquiriendo durante mi estudio”).

Partiendo de estas premisas, se solicita a los estudiantes la escritura de diversas
cartas que pueden resultar Utiles para afianzar el autoconocimiento desde el com-
promiso con sus metas:

— Carta al yo del pasado: la experiencia vivida influye en la vision que se tiene de uno/a
mismo/a y en la manera en la que se expresa y en la que se actUa con los demas. Esta
experiencia puede moldearse en base al conocimiento que se adquiere en el presente.
Lo que se propone con esta actividad es, precisamente, favorecer la aceptacion de los
nuevos aprendizajes que se integran en relacion con el conocimiento emocional.

— Carta a mi profesor del futuro: en base al nuevo aprendizaje y a la relevancia que adop-
tan las emociones y su manejo a lo largo de las etapas vitales como uno de los objetivos
planteados en la asignatura, se pretende fomentar la escritura proyectando el foco de
atencion hacia la figura del docente que quieren alcanzar en un futuro, enfatizando asi,
sus cualidades personales y no solo sus conocimientos.
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Discusion

El EEES subraya la importancia de las competencias, tanto transversales como
especificas, como una necesidad para que la Universidad esté conectada con la rea-
lidad laboral a la que se tienen que enfrentar los estudiantes una vez finalizada la
formacion académica. Sin embargo, el trabajo especifico sobre las competencias
transversales, en comparacion a las competencias especificas, es una cuestion a
veces olvidada dentro del sistema educativo espafiol, dado que no se encuentran
asociadas a ningun area de conocimiento y, por tanto, no disponen de programas
de promocion o asignaturas concretas de formacion (Crespi y Garcia-Ramos, 2021;
Martinez Clares y Gonzalez Morga, 2018). Es por ello que resulta necesario retomar
el debate sobre la adecuacion de la formacion universitaria para la promocion de
este tipo de competencias y, por ello, el presente trabajo plantea la elaboracion de
una propuesta educativa innovadora, desde la introspeccion del actual estudiante
y futuro profesor, para trabajar en el aula con el objetivo de que pueda contribuir a
incrementar el autoconocimiento emocional en los estudiantes que se van a dedicar
a la docencia en el futuro.

Atendiendo a la clasificacion de competencias transversales, Martinez Clares y
Gonzalez Morga (2018) aportan una validacion espafiola de un cuestionario de eva-
luacion de estas competencias en estudiantes de diversas ramas de conocimiento.
En linea con sus resultados, las competencias transversales se podrian dividir en tres
grandes grupos: las competencias instrumentales que son las que emplea el estu-
diante como medio para conseguir una meta y entre las que se encuentran la orga-
nizacion o planificacion, la comunicacion, el uso de las TICs, el empleo de idiomas, el
pensamiento critico, la toma de decisiones y la gestion de informacion; las compe-
tencias personales que son el conjunto de habilidades que permiten desarrollar un
proyecto vital y que tienen que ver también con la relacion con el entorno. Dentro de
ellas, se encuentran competencias como el trabajo en equipo, la interaccion social,
el compromiso ético y el manejo emocional; como tercer grupo, las competencias
sistémicas hacen referencia a la integracion de las capacidades cognitivas, destrezas
practicas e instrumentales que permiten aplicar los conocimientos vistos en las asig-
naturas. En este subgrupo, aparecerian competencias como el trabajo auténomo,
la actitud emprendedora, la adaptacion y el desarrollo de trabajos de investigacion.
Dentro de estos tres tipos de competencias, y en base al objetivo de este trabajo, se
pretende destacar las estrategias centradas en la identificacion, expresion y mane-
jo de las emociones, asi como en las habilidades para hacer criticas constructivas y
autocritica en base a la historia vital como una manera que ayude al estudiante (y
futuro docente) a adquirir competencias mas complejas que requieren la integracion
entre su propio autoconocimiento y los dominios adquiridos de la propia materia.

Rodriguez Esteban y Vieira Aller (2009) trasladan la preocupacion por la adqui-
sicion de las competencias transversales en el contexto universitario también a las
especificas, lo que a su juicio impide la adecuada preparacion técnica del estudiante.
En esta misma linea, los resultados del estudio propuesto por el Marco Europeo (RE-
FLEX) sefalan el acuerdo de los graduados/as de varios paises en que las competen-
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cias especificas que son necesarias para un empleo son adquiridas, no en la Univer-
sidad, sino en el propio puesto de trabajo una vez contratados/as. Una ventaja que
plantea la propuesta innovadora que aqui se presenta es que no es especifica de una
disciplina, al contrario, pretende ser el soporte del proceso de ensefianza-aprendiza-
je que reciben los estudiantes, planteando la integracion de los conocimientos teo-
ricos de una asignatura con la practicidad de la profesion a la que se quieran dedicar.
En definitiva, se pretende enfatizar la conexion de todas las competencias generales
y especificas para formar a unos docentes “competentes” que adquieran el valor pro-
fesional de formar a sus futuros estudiantes en estas mismas competencias.

La union de las tres tipologias de competencias generales, junto con las especifi-
cas, se contextualizan dentro del modelo de la Psicologia Positiva, el cual promueve
la incorporacion de cualidades positivas como indicadores que favorecen la salud y
el bienestar psicoldgico (Seligman y Csikzentmihalyi, 2000). En esta linea, la regula-
cion emocional, entendida como un conjunto de procesos externos e internos que
permiten explorar, evaluar, y reqular la intensidad y duracion de las emociones para
adquirir aprendizajes que lleven hacia la consecucion de objetivos vitales (Mayer y
Salovey, 1997) (pp.3-34), puede considerarse un predictor importante en la percep-
cion de bienestar (Canedo y cols., 2019; Donoso y cols., 2016). Dentro del contexto
académico, la propuesta de innovacion planteada puede favorecer la autopercep-
cion del bienestar por medio del manejo emocional, como una herramienta poten-
cial que se pueda utilizar para amortiguar el malestar asociado al estrés. De esta ma-
nera, también se potencia la autoeficacia y el compromiso como dos de las variables
asociadas igualmente al bienestar y que potencian la toma de decisiones acorde con
los valores personales (Antonovsky, 1979; Stenhoff y cols., 2020).

Retomando algunas de las criticas realizadas en la literatura previa, la propues-
ta de innovacidn planteada pretende mejorar significativamente la adquisicion de
competencias relacionadas con el autoconocimiento y la autorregulacion, asi como
las relacionadas con la inteligencia social. Por otro lado, se pretende mejorar el nivel
de bienestar psicoldgico percibido por parte de los estudiantes, ademas de su moti-
vacion en relacion a su formacién académica. No obstante, conviene sefalar algunas
limitaciones a tener en cuenta. En primer lugar, la propuesta de innovacion plantea-
da esta en proceso de aplicacion por lo que se requieren analisis posteriores para va-
lorar su utilidad y validez. Adicionalmente, aunque la presente propuesta educativa
se centra en competencias transversales, lo cierto es que su aplicacion metodologi-
ca se ha realizado en un Unico campo de actuacion que es la formacion de futuros
docentes. Seria interesante en este sentido que futuros estudios que tomen como
base esta propuesta puedan aplicarla en otras disciplinas, no solo educativas, sino
cientificas o sanitarias, entre otras. Pese a las limitaciones sefaladas, esta propuesta
pretende ser una aproximacion para cubrir las carencias encontradas en la educacion
superior. Para ello, se pretende promocionar competencias necesarias en la forma-
cion de los futuros docentes, enfatizando la integracion de una educacion de calidad
que favorezca las habilidades emocionales y sociales como estrategia para educar a
personas conscientes de su valor en el logro de sociedades mejores.
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METODOLOGIAS EMERGENTES EN AUXILIO DE UN PROCESO
DE ENSENANZA-APRENDIZAJE MAS ACTUALIZADO

Gaston Sanglier Contreras
Universidad San Pablo-CEU

Resumen

Los procesos de ensefianza-aprendizaje con el avance exponencial de las nuevas tecnologias en la
educacion actual, se han visto ‘zarandeados’ a veces para bien y a veces para mal. Se hace necesario
saber adaptar esas nuevas tecnologias que aportan nuevas herramientas que inciden en nuevas meto-
dologias docentes pero que no son adecuadas para todo tipo de ensefianzas. Los docentes deben elegir
entre ellas y saber aplicarlas en sus asignaturas para obtener los beneficios marcados al inicio de curso.

En este estudio se muestran algunos datos recogidos sobre una encuesta realizada a un grupo de
profesores de la Universidad San Pablo-CEU de los primeros cursos de diferentes carreras universitarias
para ver el impacto en el profesorado y en los alumnos.

Introduccion

Hoy en dia, vemos cambios constantes, principalmente debido al desarrollo de
la tecnologia. Estos cambios se pueden ver en los campos social, politico e incluso
educativo.

Una situacion que preocupa a los docentes en educacion es como manejar, ges-
tionar y controlar los métodos necesarios en cada situacion (Escobar, 2006). Prime-
ro, uno de los mayores desafios en educacion es la motivacion de los estudiantes, y
para eso, los docentes deben decidir qué métodos usaran en el aula para llamar la
atencion de los estudiantes.

Los docentes deben ocuparse y preocuparse por el interés y la motivacion de los
estudiantes porque su nivel de participacion depende de lo que en Ultima instancia
les importe a los docentes, si sus estudiantes estan en ese nivel de educacién, parti-
cipando en su clase y mostrando interés en ellos.

Para ello, los docentes deben valerse de innovaciones metodoldgicas, pues cuan-
do se utilizan practicas didacticas desfasadas, los alumnos pierden la atencion sobre
el temay todo lo que ocurre y se genera en clase. En la actualidad, muchos docen-
tes apuestan por el uso de las denominadas metodologias activas porque, como su
nombre indica, requieren un trabajo activo por parte de los alumnos, lo que los in-
centiva a participar en las tareas de aprendizaje (Cano de la Cruz et al., 2019; Silva y
Maturana, 2017).

Los alumnos crecen rodeados de tecnologia, lo que crea una relacion muy estre-
cha con la sociedad tecnoldgica. Esta relacion puede tener un efecto negativo en las
actitudes de los estudiantes hacia la ensefianza y el aprendizaje, porque la mayoria
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de las veces son sacados del entorno digital y llevados a un entorno tradicional don-
de la tecnologia no se utiliza en ningun lado. de sus formas.

Este fendmeno ya ha sido estudiado y se ha demostrado que el bajo uso de la
tecnologia en el aula genera mas distracciones y tasas de abandono entre los estu-
diantes de los primeros afos de universidad. (Garcia, 2015). Por lo tanto, el impacto
de la tecnologia en la calidad de la educacion no puede ser negado, al igual que su
ayuda en el aprendizaje y la formacion de diferentes experiencias en las instituciones
educativas. Existe un alto potencial dindmico, la interaccion, el atractivo y la flexi-
bilidad de muchas herramientas para adaptarse a las demandas de los estudiantes
y docentes en los procesos de ensefianza-aprendizaje que se deben estudiar para
mejorar su adaptacion y conseguir ciertos objetivos (Gil et al., 2015).

Objetivos

En el presente estudio se ha utilizado una metodologia de busqueda de informa-
cion para contrastar las metodologias emergentes y su influencia en los sistemas de
ensefanza-aprendizaje, con la idea de poder valorar su impacto en éstos, asi como
poder indicar las posibles ayudas encaminadas hacia una educacion superior de me-
jor calidad.

El obtetivo principal se centra en reflexionar sobre las metodologias emergentes
que se observan en la actualidasd y que permiten una mejora de la calidad e innova-
cion educativa en la educacion superior.

Los objetivos especificos que se han contemplado han sido los siguientes:
— Estudio de las metodologias emergentes del momento.

— Reflexionary analizar las practicas que contribuyan al desarrollo de entornos y formatos
educativos que favorezcan la innovacion educativa y la calidad.

— Proponer recursos, metodologias, etc. que ayuden al proceso de ensefianza-aprendizaje
desde una perspectiva realista, racional e innovadora en el campo de la Educacion Su-
perior.

,
Metodologia

Con las metodologias activas o emergentes aparece la idea de la construccion del
conocimiento a través de la tarnsformacion de la experiencia.

El constructivismo explica el proceso de aprendizaje desde el aprendizaje signifi-
cativo que es el que se produce cuando el estudiante construye nuevos conocimien-
tos a partir de ahiy va estableciendo vinculos importantes entre ellos (Zepeda et al.,
2016).

Dentro de los principios metodoldgicos y didacticos se tiene que:
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— Elalumno parte de sus conocimientos basicos.

— Construccion de aprendizajes significativos a través de los conocimientos previos y la
memorizacion.

— Realizar este tipo de aprendizaje por ellos mismos.
— Modificar los esquemas del conocimiento.
— Posibilitar un papel activo del alumno.

— Las metodologias emergentes o activas consisten en que el estudiante contruye su co-
nocimiento a partir de pautas proporcionadas por el docente, es decir, consiste en un
sistema de ensefanza que facilita la interaccion del estudiante con su entorno (Puga y
Jaramillo, 2015).

Dentro de las acarcteristicas de las metodologias activas se pueden destacar las
siguientes: parten de conocimientos previos, estan conectadas con la realidad, res-
petan los intereses de los estudiantes, son motivadoras, desarrollan competencias,
suponen una modificacion del rol del docente, exigen el ejercicio de funciones cogni-
tivas, requirene formacion previa, favorece la motivacion, la creatividad y el aprendi-
zaje, preparan al estudiante para retos profesionales (habilidades) y el docente crea
una metodologia propia ajustada a la situacion (Campillay y Meléndez, 2015).

El estudio realizado esta dirigido a los estudiantes universitarios en sus primeros
anos de carrera donde aun pueden dudar entre lo que quieren hacer o no y donde su
nivel de distraccion es mayor. Es ahi donde requieren una mayor ayuda ya que las
tasas de abandono por no saber muy bien lo que les espera son mayores.

En estos primeros cursos el docente es donde debe de enganchar a los alumnos
en el aprendizaje del conocimiento, para ello no vale ensefiar por ensefar, esto el
alumno no lo entiende y menos lo digiere. El profesor debe de hacer entender a sus
alumnos lo que les va a explicary para qué lo van a utilizar. El alumno debe de ver con
claridad hacia donde se le conduce con los contenidos del aprendizaje, solo bajo ese
prisma aceptara de buen grado la incorporacion de herramientas que les haga mas
atractiva la ingesta de contenido y su aplicacion.

Se han utilizado profesores de los dos primeros afios de carrera de diferentes
campos Yy a sus respectivos alumnos. Como herramientas de medida se han utilizado
principalmente los formularios tipo Forms, ademas de pequeiios debates en el aula
con el objetiovo de que reflexionaran sobre las metodologias docentes conocidas y
empleadas en la universidad, sino también los posibles efectos en la adquisicion de
competencias, contenidos y habilidades por parte de los alumnos.

El binomio docente-discente debe de colaborar de manera estrech en este tipo
de analisis para tratar de conseguir los objetivos especificados anteriormente. Don-
de primeramente los alumnos deberan determinar las metodologias activas utiliza-
das en el pnorama universitario; posteriormente, analizar y reflexionar la utilizacion
de las mismas, y por Ultimo, proponer propuestas para sacarlas mejor partido en
haras de unos mejores procesos de ensefianza-aprendizaje (Serna y Diaz, 2013).
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Para la fase de analisis se han tenido en cuenta los formularios realizados por 22
profesores de la Universidad San Pablo-CEU que tuvieron dos dias para entregar la
encuesta sobre sus ideas de aplicacion de las metodologias activas conocidas y sus
efectos en los procesos de ensefianza-aprendizaje.

La siguiente tabla se muestra el test de cinco preguntas realizado a los profesores
de diferentes asignaturas y diferentes carreras. Los acronimos que aparecen en la
tabla significan: MDA (muy de acuerdo), DA (de acuerdo), PDA (poco de acuerdo),
MED (muy en desacuerdo) y NS/NC (no sabe/no contesta).

Tabla 1. Encuesta realizada al profesorado

Pregunta: MDA DA PDA  MED NS/NC

;Crees que las MA mejoran el proceso de ensefianza-

aprendizaje?
;Las MA son importantes en los primeros cursos
universitarios?

¢;Es positivo incluir a los estudiantes en el uso de las MA?

;Las MA mejoran el nivel de motivacion de los
estudiantes?

;Crees que la combinacion de varias MA es beneficioso
para los alumnos?

Fuente: Elaboracion propia

Los profesores y profesoras que han participado en la encuesta presentan eda-
des entre los 30 y 62 afios con perfiles muy diferentes en cuanto a especialidades y
titulaciones.

Analisis

Para la fase de analisis se han tenido en cuenta los formularios realizados por 22
profesores de la Universidad San Pablo-CEU que tuvieron 15 dias para entregar la
encuesta sobre sus ideas de aplicacidon de las metodologias activas conocidas y sus
efectos en los procesos de ensefianza-aprendizaje.

La siguiente figura 1 muestra el test de cinco preguntas realizado a los profesores
de diferentes asignaturas y diferentes carreras:

5o



Metodologias emergentes en auxilio de un proceso de ensefianza-aprendizaje mas actualizado

12

10

N2 de profesores
= [<a] 00

N

0

iCrees que las MA éLas MA son
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Figura 1. Resultados test profesorado. Fuente: Elaboracion propia

iEs positivo incluira ¢Las MA mejoran el
mejoran el proceso  importantes enlos los estudiantes en el nivel de motivacion

uso de las MA? de los estudiantes?

= PDA = MED mNS/NC

iCreesque la
combinacion de
varias MA es
beneficioso para los
alumnos?

En cuanto al tanto por ciento recogido en la encuesta, los resultados obtenidos
en funcion de los valores de la tabla anterior se muestran en la tabla 2 que se afiade

a continuacion.

Tabla 2. Resultados de la encuesta de profesorado

Pregunta: MDA DA PDA MED NS/NC
(%) (%) (%) (%) (%)

;Crees que las MA mejoran el proceso de 36,36 45,45 9,09 4,55 4,55
ensefianza-aprendizaje?
;Las MA son importantes en los primeros cursos 27,27 36,36 18,18 13,64 4,55
universitarios?
¢Es positivo incluir a los estudiantes en el uso de 27,27 40,91 18,18 4,55 9,09
las MA?
¢;Las MA mejoran el nivel de motivacion de los 31,82 45,45 13,64 9,09 0,00
estudiantes?

22,73 45,45 18,18 9,09 4,55

;Crees que la combinaciéon de varias MA es

beneficioso para los alumnos?

Fuente: Elaboracion propia

Para observar las tendencias a las preguntas realizadas en el test, se adjunta el

siguiente grafico radial como figura 2 del estudio.

51



Gaston Sanglier Contreras

e Crees que las MA mejoran

el proceso de ensefianza- MDA (%)
aprendizaje? 50,00
e | .as MA son importantes 40,00
en Alos primeros cursos 30,00
universitarios?
P . o 20,00 )
(Es positivo incluir a los NS/NC (%) DA (%)
estudiantes en el uso de las 10,09
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(Las MA mejoran el nivel
de motivacion de los
estudiantes?
= Crees que la combinacion
de varias MA es beneficioso MED (%) PDA (%)

para los alumnos?

Figura 2. Tendencias encuesta profesorado. Fuente: Elaboracion propia

En las figuras 1y 2 se observa una tendencia muy clara a considerar el uso de las
metodologias activas como potenciador de los procesos de ensefianza y aprendizaje
en los primeros cursos de los estudios universitarios como conclusién mas general

Con respecto a la pregunta primera de la encuesta con relacion a si las MA me-
joraran el proceso de ensefianza y aprendizaje se presentan porcentajes altos de un
81,81% entre los que estdn muy de acuerdo y de acuerdo. Se tiene un porcentaje
de un 13,64% entre los que le ven poca o nula incidencia. Un 4,55% del profesorado
encuetado no sabe o no contesta a la pregunta.

La segunda pregunta de la encuesta relacionada sobre la importancia de las MA
en los primeros cursos de la educacion superior, un 63,63% esta muy de acuerdo o de
acuerdo, un 31,82 estd poco o nada de acuerdo y un 4,55% no sabe o no responde.
Se muestra una mayor incertidumbre que con la pregunta anterior, si se recorta su
implantacion a los primeros cursos (primero y segundo curso) de las carreras univer-
sitarias.

Con respecto al tema de incluir a los estudiantes en este tipo de metodologias, el
profesorado muestra un porcentaje de un 68,18% a favor, un 22,73% en contra, y un
9,09% no sabe si sera bueno o mala incluir a los estudiantes en este tipo de ensayos
o metodologias.

La incidencia de las MA en la motivacion se presenta como algo muy revelador,
un 77,27% esta a favor e indica que de una u otra forma los alumnos se han sentido
mas motivados aunque sélo se haya producido al principio de la introduccion de la
metodologia en clase y en la asignatura, un 22,73 lo considera poco o nada moti-
vador. Existen estudios recientes donde se pone de manifiesto que el factor de la
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motivacion es fundamental para que un estudiante no abandone sus estudios en los
primeros anos de carrera. El alumno se debe de sentir involucrado en su proceso de
aprendizaje desde su inicio. Los docentes debemos conseguir que esto sea asi de
una forma v otra.

Y por Ultimo, la introduccion de varias MA se cree que es beneficioso para esos
procesos de aprendizaje en un 68,18%, un 27,27 no lo creen asi, y sélo un 4,55% no
sabe o no contesta.

Resultados

Se puede deducir de los resultados obtenidos que las nuevas metodologias ac-
tivas estan aqui para quedarse, el profesorado apuesta por ellas y cree que tiene
un papel importante en los procesos de ensefianza-aprendizaje de los alumnos de
educacion superior.

Los docentes muestran de una u otra forma su clara intencion de llegar al alum-
no, de que éste se sienta participe de su progreso, sobre todo cuando se trata de gru-
pos reducidos. Con grupos grandes, mas de 20 alumnos por clase, esto se complica.
Se recurre a otras técnicas como trabajos en equipo, clase invertida, etc, para poder
comunicar con todos los estudiantes y que ellos se sientan involucrados (Gonzalez y
Huerta, 2019).

La introduccion de las TIC's en la educacion sin duda ha favorecido la introduc-
cion de este tipo de herramientas que de otra forma hubiera resultado complicado.
Los nuevos estudiantes, los de esta generacion, se sienten muy identificados con
las nuevas tecnologias, sin embargo, creo que no hay que aprender todo, esto su-
pondria un gran esfuerzo. El docente debe de saber aprender para desaprender, es
decir, poder filtrar lo verdaderamente Util para su asignatura y sus alumnos, no todo
vale. No se puede ir actualizado al 200% con las nuevas tecnologias, se intenta no
desengancharse, pero esto es complicado con la excesiva carga docente que tiene
los profesores.

Sin lugar a dudas, las MA presentan ventajas tanto para los estudiantes como
para los docentes. Para los estudiantes presentan ganancias cognitivas, motivacio-
nales y sociales, menos necesarias las medidas de atencidn a la diversidad, mayor
motivacion en general, beneficio a estudiantes con necesidades especificas de apo-
yo educativo (integracion de TIC's, formatos digitales, etc.). Para el docente, su rol
se enriquece reavivando habilidades creativas, reflexivas, analiticas y criticas, ma-
yor innovacion con motivacion sobre la tarea clasica rutinaria, favorece el desarrollo
cognitivo y profesional (diferentes escenarios), oportunidad de redefinir el espacio
instruccional, favorece los agrupamientos flexibles y la personalizacion de los proce-
sos de ensenanza y aprendizaje.
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Conclusiones

Se puede concluir que el binomio estudiante-docente es muy importante en la
introduccion de nuevas herramientas, como son las MA, que ayuden en los procesos
de ensenanza-aprendizaje.

El profesorado se muestra favorable a la introduccion de metodologias activas
en aproximadamente un 75% sobre los que son mas reacios a utilizar este tipo de
herramientas.

Es necesario que el docente este bien preparado para poder elegir de manera
practica y eficiente las metodologias emergentes mas Utiles para su asignatura y
poder aplicarlas con éxito en su docencia con el fin de obtener un aprendizaje mas
eficaz de sus estudiantes.

Los alumnos deben de saber en todo momento por qué se introduce esa herra-
mienta, qué se busca, cudles son sus objetivos y qué se espera de cada uno del grupo/
estudiante para que puedan asimilar su introduccion en la asignatura.

La evolucion de las TIC's y la identificacion mayoritariamente de los estudiantes
con ellas, ha favorecido de manera notable la introduccion de estas nuevas herra-
mientas.

Priorizar herramientas como por ejemplo, el trabajo colaborativo, el aprendizaje
basado en proyectos (ABP), el aprendizaje basado en retos (ABPR) y el Design Sprint
para preparar a los alumnos a conseguir las habilidades y capacidades necesarias
para que sean productivos para la sociedad en sus diferentes campos.
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TASA DE ABANDONO EN LOS ESTUDIOS UNIVERSITARIOS,
¢UN PROBLEMA DE DESIGUALDAD SOCIAL?

Gaston Sanglier Contreras
Universidad San Pablo-CEU

Resumen

Desde hace una década las tasas de abandono de los estudiantes universitarios se han ido incre-
mentando en las diferentes universidades espafiolas, y en general, en las diferentes carreras con indices
cercanos al 21%. Esto se muestra como dato muy preocupante y que hay que abordar de manera inme-
diata.

Existen muchos factores a estudiar que inciden en este incremento de los estudiantes que en un
uturo v irigi u u i instituci u izaci u
futuro van a dirigir, de una forma u otra, importantes empresas, instituciones u organizaciones, een
general, sumaran a que los diferentes paises progresen en un mundo que nos preocupa.

Ademas de la ensefianza en valores, muy necesaria en un mundo mas deshumanizado, es importan-
te abordar el problema del abandono en los estudios de educacion superior ya que los alumnos egresa-
dos participaran para una mejor sociedad, pero los alumnos que salen del sistema académico de manera
voluntario o involuntaria, pueden ser una importante carga en formacion posterior para la sociedad en
general (OECD, 2014).

Este estudio analiza los factores directamente relacionados con el tema de las tasas de abandono en
la educacion superior, centrandose especialmente en los factores de desigualdad social.

Introduccion

Un problema que se debe de abordar de manera inmediata es el elevado nUmero
de alumnos que abandonan sus estudios universitarios en Espaia en el primer afio,
aunque en algunos casos se producen cambios de carrera y palian un poco estos
numeros.

Estos numeros al parecer no so6lo se producen en universidades publicas, sino que
se estan trasladando también a las universidades privadas a modo de contagio.

Convendra detenerse a explorar las causas que producen este hecho y analizar
los problemas que llevan al alumno a esta situacion. No solo ver silo hacen un mayor
numero de mujeres que de hombres, o si son alumnos de ingenieria o de medicina,
es importante estudiar otros factores como la desigualdad social (Paz y Cid, 2012).

Se ha producido un incremento de entrada en las universidades de alumnos ex-
tranjeros tanto asiaticos como sudamericanos que tienen culturas diferentes y for-
macion también diferente. Acoplar esto al nivel de los estudiantes del pais de estu-
dio es muy complicado.
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La mayoria de estos nuevos alumnos vienen becados por sus notas y al llegar a
Espafia se encuentran con que en sus primeros examenes, sus notas no se corres-
ponden con las obtenidas en sus paises de origen. El alumno se desespera y no esta
preparado para afrontar estos reveses, sobre todo si los niveles sociales son muy di-
ferentes, estad lejos de su pais, tienen problemas de comunicacion e integracion, etc.
llegando a verse incapaz de superar estas barreras. Estos motivos se deberan anali-
zar para ver su importancia en las tasas de abandono actuales (Bourdeau y Passeron,
2004).

El trabajo pretende poner sobre la mesa esos factores que pudieran influir en el
elevado numero de abandonos que conlleva una gran pérdida de capital para el pais
que podria dedicar a paliar otros problemas mas demandados en la sociedad actual.

El nivel de abandono en las universidades no presenciales se estima en un 53%y
en las universidades presenciales entorno a un 22%, estos son indices muy altos que
de una u otra manera hay que bajar afrontando de manera profunda los problemas
que se derivan de ello.

Se debera de diferenciar los tipos de abandono que se producen, desde un aban-
dono voluntario que tiene relacion con la falta de integracion del estudiante al sis-
tema social de la universidad, y por otro lado, el abandono involuntario debido a
problemas de rendimiento en el aprendizaje.

Objetivos

Los objetivos de este trabajo se han centrado principalmente en los aspectos de
desigualdad social y los factores que pudieran intervenir en ello.

— Estudiar las tasas de abandono en las diferentes carreras en las Universidades publicas
y privadas.

— Identificar los factores mas importantes de la tasa de abandono de los alumnos en el
nivel de educacion superior.

— Estudiar la influencia de los factores de desigualdad social en la tasa de abandono de los
estudiantes.

— Introducir algunas medidas que pudieran ayudar a paliar el abandono de los estudiantes.
El estudio se ha centrado en Espaiia, pero pudiera ampliarse a cualquier pais con

los mismos problemas e indices de abandono importantes, como por ejemplo Ar-
gentina, EE.UU., Italia, etc.

57



Gaston Sanglier Contreras

Metodologia

El analisis que se propone se ha centrado principalmente en un estudio bibliogra-
fico para poder identificar los factores asociados con el abandono de los estudios de
una manera global e institucional inclusive.

El problema del abandono del estudiante se podria abordar desde dos perspecti-
vas, un abandono de tipo voluntario y uno involuntario por problemas de rendimien-
to académico como se ha indicado anteriormente (Brunner y Ferrada, 2011; Garcia,
2014). En el primer caso se relaciona con la falta de integracion del estudiante con el
entorno universitario, poca interaccion con sus compaferos, con los profesores, con
los actos académicos, con las actividades de la universidad, hasta con los valores de
la institucion. En el segundo caso, el abandono debido a problemas de rendimien-
to, sobre todo en el aprendizaje e integracion en el sistema académico provocan el
abandono inmediato del alumno porque no se ve que pueda superar esta serie de
obstaculos (Cabrera y La Nasa, 2000).

También se han utilizado los datos disponibles en el SIIU (Sistema Integrado de
Informacion Universitaria) que almacena informacion de las universidades espano-
las.

El estudio se ha realizado para las universidades puUblicas y privadas desde el cur-
so 2011-2012 hasta el curso 2018-2019 que son los Ultimos de los que se dispone
informacion en este sistema. La informacion estd actualizada a fecha 30 de agosto
de 2022.

Se ha considerado que el abandono se produce cuando un estudiante tras ha-
berse matriculado por primera vez en la universidad no lo hace durante dos cursos
consecutivos ni se titula en cuatro afnos. Se realiza para estudiantes de nacionalidad
espafiola y menores de treinta afos.

Analisis

El analisis que se propone se ha centrado principalmente en un estudio bibliogra-
fico para poder identificar los factores asociados con el abandono de los estudios de
una manera global e institucional inclusive.

También sean recogido datos del Sistema Integrado de Informacion Universitaria
(SIIU) que es una plataforma de recogida, procesamiento, analisis y difusion de da-
tos del Sistema Universitario Espafiol (CRUE, 2019).

El Espacio Europeo de Educacion Superior establece un nuevo sistema de orde-
nacion de las ensefianzas universitarias oficiales e introduce procesos de asegura-
miento de la calidad de las titulaciones universitarias. Tal es asi, que la disposicion
adicional decimocuarta del Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre (introducida
por el 861/2010, de 2 de julio) prevé la creacion y desarrollo de este sistema de infor-
macion.

58



Tasa de abandono en los estudios universitarios, ;un problema de desigualdad social?

A partir de aqui, los Ultimos datos publicados por el SIIU a fecha del 30 de agosto
de 2022 son los que se recogen en la tabla 1 que se muestra a continuacion.

Tabla 1. Ultimos datos publicados. Curso 2020-21

Indicador Curso Grado Master
Tasa de rendimiento 2020-2021 80,45% 89,87%
Tasa de abandono el primer afio 2018-2019 21,99% 9,28%
Tasa de cambio el primer afio 2018-2019 8,79% 1.27%
Nota del expediente 2020-2021 7,33 8,29

Fuente: Elaboracion propia

En el cuadro de la figura 1 aparece como dato preocupante una tasa de abandono
por parte de los estudiantes de los estudios de Grado en el primer afio de un 21,99%,
siendo en el Master bastante menory de un 9,28%.

A continuacion se mostraran los indices de abandono durante el primer afio para
los diferentes sectores de carreras para ambos sexos y en la modalidad de educacion
presencial para las universidades publicas y privadas.

Para el sector de la ingenieria, la industria y la construccion, la figura 1 muestra
que el indice de abandono en este sector es claramente superior en las universida-
des publicas que en las privadas, entre un 20-24,5% para las publicas, y entre un 12-
18,50% para las privadas. En ambas, la tendencia es a mantenerse o a disminuir estos
numeros.

Tasas de abandono del estudio (cohortes de nuevo ingreso en el estudio) por tipo y modalidad de la universidad, ambito de estudio y ¢
Modalidad de la universidad, Presencial, Total Ingenierfa, industria y construccién, Ambos sexos, Tasa de abandono el 1° afio
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Figura 1. Tasa de abandono primer afio en Ingenieria, Industria y Construccion.
Fuente: SIIU (seleccion de variables propia)

Para el sector de las ciencias sociales, el periodismo y la comunicacion, la figura
2 muestra que el indice de abandono en este sector es claramente superior en las
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universidades publicas que en las privadas, entre un 16,20-17,90% para las publicas,
y entre un 14,20-11,80% para las privadas. En las universidades publicas aparece una
tendencia mas estable, incluso tendiendo a disminuir suavemente; sin embargo para
las universidades privadas la tendencia va en aumento en los Ultimos afios.

Tasas de abandono del estudio (cohortes de nuevo ingreso en el estudio) por tipo y modalidad de la universidad, ambito de estudio y ¢
Modalidad de la universidad, Presencial, Total Ciencias sociales, periodismo y documentacion, Ambos sexos, Tasa de abandono el 1° afio
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Figura 2. Tasa de abandono primer afio en Ciencias Sociales, Periodismo y Comunicacion
Fuente: SIIU (seleccion de variables propia)

Para el sector de los negocios, la administracion y el derecho, la figura 3 muestra
que el indice de abandono en este sector es claramente superior en las universida-
des publicas que en las privadas, entre un 17,50-19,40% para las publicas, y entre un
14,600-18,80% para las privadas. En las universidades pUblicas aparece una tenden-
cia mas estable, tendiendo a subir en los Ultimos afos; sin embargo, para las univer-
sidades privadas aparecen mas dientes de sierra con tendencia a subir de manera
alarmante.

Tasas de abandono del estudio (cohortes de nuevo ingreso en el estudio) por tipo y modalidad de la universidad, ambito de estudio y ¢
Modalidad de la universidad, Presencial, Total Negocios, administracién y derecho, Ambos sexos, Tasa de abandono el 1° afio
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Figura 3. Tasa de abandono primer afio en Negocios, Administracion y Derecho
Fuente: SIIU (seleccion de variables propia)
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Para el sector de las Ciencias (Fisica, Quimica, Geologia, Matematicas, etc.), la
figura 4 muestra que el indice de abandono en este sector es claramente superior en
las universidades privadas que en las publicas, entre un 17,30-21,20% para las publi-
cas, y entre un 16,10-25,20% para las privadas. En las universidades publicas aparece
una tendencia a disminuir la tasa de abandono; sin embargo, para las universidades
privadas se ha producido una fuerte tendencia al aumento en los Ultimos afos, ex-
cepto en el curso 2017-2018.

Tasas de abandono del estudio (cohortes de nuevo ingreso en el estudio) por tipo y modalidad de la universidad, ambito de estudio y ¢

Modalidad de la universidad, Presencial, Total Ciencias, Ambos sexos, Tasa de abandono el 1° afio
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Figura 4. Tasa de abandono primer afio en Ciencias
Fuente: SIIU (seleccion de variables propia)

Para el sector de la salud y los servicios sociales, la figura 5 muestra que la tasa
de abandono en este sector es claramente superior, por lo general, en las universida-
des privadas que en las publicas, entre un 9,50-10,90% para las publicas, y entre un
10,50-12,30% para las privadas. En las universidades publicas aparece una tendencia
suave a aumentar la tasa de abandono; sin embargo, para las universidades privadas
aparece una distribucion en diente de sierra con tendencia final suave a aumentar la
tasa de abandono.

Tasas de abandono del estudio (cohortes de nuevo ingreso en el estudio) por tipo y modalidad de la universidad, ambito de estudioy ¢

Modalidad de la universidad, Presencial, Total Salud y servicios sociales, Ambos sexos, Tasa de abandono el 1° afio
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Figura 5. Tasa de abandono primer afio en Salud y Servicios Sociales
Fuente: SIIU (seleccion de variables propia)
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Factores generales de estudio

La exposicion de las tasas de abandono para los diferentes sectores productivos
es muy preocupante como se acaba de exponer. ;A qué es debido todo esto? ;Cuales
son los factores que se deberan de combatir para disminuir de manera progresiva
estas tasas de abandono?. Se va a intentar responder a todo esto.

De manera muy general, se podria hablar de factores socioldgicos, econdmicos,
de organizacion y de interaccion. Pero el analisis debe de ser mas profundo parair al
grano de la cuestion (Cabrera et al., 2014).

Los estudiantes ingresan en la etapa de la educacion superior con una serie de
caracteristicas que les vienen dadas (género, raza, habilidades), experiencias adqui-
ridas en sus diferentes etapas de su educacion (notas, logros académicos) y perfil
familiar (estatus social, expectativas, valores). Todos estos factores que se han iden-
tificado influyen de forma importante en los logros del estudiante en la educacion
superior, y ademas, en el grado de compromiso del estudiante con la universidad y
con su meta principal, la de obtener un titulo.

Existen estudios que han prestado mas atencion al abandono que se produce en
el plano del sistema de educacion superior en su totalidad, o en su efecto opuesto,
la persistencia (Cabrera y La Nasa, 2000). Los estudiantes con un bajo nivel socioe-
condmico tenian sélo un 13% de probabilidad de graduarse en un plazo de 11 afios
frente a un 57% de estudiantes con niveles altos. Este gap de 44% se reduce a un
25% si se tienen en cuenta otros factores. De este modo la obtencion de un titulo de
Grado no depende sdlo de factores socioeconomicos.

Existen otros factores a tener en cuenta en la graduacion de los estudiantes como
son las expectativas establecidas por las instituciones sobre el nUmero de egresados;
el apoyo que se ofrece al estudiante en los planos social, econdmico y académico; la
valoracion y retroalimentacion sobre los éxitos obtenidos por los estudiantes, y por
ultimo, la participacion en el aula.

Las universidades se preocupen por intentar bajar los indices de abandono de sus
estudiantes, sobre todo en los primeros cursos académicos, pero sin poner el foco en
los posibles impactos de sus decisiones organizativas.

Habra que tener en cuenta los procesos de seleccion de estudiantes para el ingre-
so en las universidades y en sus respectivos rangos como factor importante a ana-
lizar, principalmente para las universidades publicas, y en menor medida, para las
privadas. No todos los estudiantes tienen las mismas capacidades y habilidades, ap-
titudes y competencias para proseguir de manera exitosa sus estudios universitarios.

El pequefio anélisis anterior, conduce a que se tiene dos grandes grupos de facto-
res a tener en cuenta:

62



Tasa de abandono en los estudios universitarios, ;un problema de desigualdad social?

a) Factores Individuales:

a.

Demograficos: género, edad, ingresos de la familia, raza, lugar de residen-
cia, posibilidad de estudiar y trabajar, etc.

Socioecondmicos: situacion social, economica y cultural de la familia, in-
fluencia de la familia, educacion de los padres, amigos, etc.

Académicos: experiencia educativa previa y expectativas académicas.

b) Factores Institucionales:

a.

Reputacion académica: reputacion de la universidad, prestigio, calidad aca-
démicay calidad de la institucion.

Calidad de educacion: calidad de ensefanza. Calidad de los profesores, ca-
lidad de la investigacion cientifica, calidad de los grados, calidad de la facul-
tad o escuela, calidad del plan de estudios, prestigio académico, reputacion
en investigacion y regulacion docente.

Diversidad de cursos y programas: programas de intercambio con universi-
dades extranjeras, apoyo administrativo, tamafo de la institucion, ambien-
te familiar y académico, sequridad, grado académico, idoneidad del curso,
residencia, percepcion personal, requisitos de ingreso, examen de ingreso,
enlace social, factores extracurriculares, deportes, ocio, comedores, etc.
Costes: tasas de matricula, disponibilidad de ayuda financiera, flexibilidad
en el pago de matricula, coste de la vida, ayuda financiera, oferta de becas,
etc.

Costes de alojamiento: ubicacion, distancia a la universidad.
Infraestructura y equipamiento: campus, instalaciones, dormitorios, biblio-
teca, talleres, laboratorios.

Oportunidad laboral: disponibilidad de trabajo, colocacion laboral de los
egresados, perspectivas de empleo.

Comunicacion off-line: informacion institucional, folletos, reuniones, carte-
les, propaganda, patrocinio, periddicos, etc.

Comunicacion on-line. Internet, pagina web, aula hyflex, etc.

Resultados

Naturalmente, el indice de abandono es mucho mayor en alumnos con una gran
desigualdad social. Los factores relacionados presuponen un importante handicap
para abordar con garantias de éxito los estudios de educacidn superior.
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El 40% de las familias estan clasificadas en la categoria de clase media baja o
baja, segun un estudio Ser estudiante universitari avui de Xarxa Vives en 2019 rea-
lizado en Cataluia, Pais Vasco e Islas Baleares. Basado en las respuestas online de
40.000 estudiantes de esas zonas, y que se presentd en la universidad de Barcelona
(UB). En cambio, sdlo un 22% de sus hijos llega a la universidad. Estos mismos alum-
nos financian sus estudios compaginando el trabajo durante el curso o en el periodo
de vacaciones de verano, utilizan becas y no participan en la misma proporcion que
sus compaferos en programas de movilidad como Erasmus.

Sin embargo, esto no se manifiesta de manera general a otras comunidades
de Espafia donde las familias no perteneces a esas clases sociales. Un 40% de la po-
blacion adulta tiene un nivel formativo bajo, segun el Instituto Nacional de Estadisti-
ca (INE) de 2018, sin embargo, en la universidad so6lo estan representados el 22% de
este grupo, dividido entre un 10,7% en grados y un 11,3% en masters. No solo estan
menos representados sino que las titulaciones que eligen tienden a dmbitos sociales
y de humanidades y en menor medida de ciencias e ingenierias, con el riesgo de
segregacion por el origen socioecondmico que este dato representa.

Existe una cierta preocupacion por el grado de vulnerabilidad de la clase mas baja.
¢Por qué no llegan a la universidad?. El problema ya esta en secundaria o en infan-
til, donde se empiezan a reproducir la falta de oportunidades para las familias mas
desfavorecidas lo que conduce al abandono de los estudios, el fracaso, la eleccion
de itinerarios formativos cortos, la obligacion a contribuir a los ingresos familiares,
junto a la falta de expectativas altas respecto a la formacion a pesar de buenos ex-
pedientes. Tienen una esperanza de vida educativa corta, esto tiene un efecto muy
negativo, porque estas familias acaban pensando que la universidad les queda muy
lejos y no es para ellos.

Factores de desigualdad social

Aungue alguno de ellos ya se ha abordado con anterioridad, conviene ‘poner el
dedo enlallaga’ sobre los factores mas importantes que pudieran incidir de una ma-
nera u otra en la tasa de abandono de los estudiantes de educacion superior.

El andlisis sobre los factores asociados a la desigualdad o exclusion social involucra
la revision de los conceptos de pobreza y desigualdad. En funcidn de ello, se podran
derivar las consecuencias asociadas al desempleo y la precariedad laboral como con-
secuencia de quedar fuera de la carrera universitaria (Tinto, 2012).

La definicion de pobreza marca uno de los principales conceptos de exclusion so-
cial. Peter Townsend (1979) comenta que la pobreza no debe de basarse en la satisfac-
cion de un conjunto absoluto de necesidades basicas, sino de las oportunidades indivi-
duales de participacion en la comunidad de pertenencia, es este caso en la universidad.
Esto implica que los recursos para alcanzar la participacion son relativos al espacio y al
tiempo, es decir, depende del contexto que se analice. El concepto de participacion se
aproxima al de integracion y el de pobreza se distingue dificilmente del de desigual-
dad (Gasparini, 2002). Desde esta perspectiva se tiene que el concepto de pobreza se
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relaciona con las capacidades y carencias del estudiante hacia una integracién en la
vida universitaria. El contorno familiar es importante al respecto, su vida y educacion
dentro del ambito pudiera ser definitivo a la hora de abordar con éxito sus estudios
universitarios.

La brecha de recursos financieros de las familias o de los estudiantes que trabajan
para pagarse sus estudios marca otra de las diferenciaciones importantes. De modo
que la hipdtesis generada para estudiar en la universidad basada en las habilidades y
aptitudes de los estudiantes pierde peso frente a la asociada a la financiacion de los
estudios aportando mayor complejidad al estudio de la retencion o fidelizacion de los
estudiantes.

Se ha pensado que el tema de la seleccion de estudiantes por pruebas del acceso
basada en los méritos individualizados de los mismos era una materia asociada a la
igualdad de oportunidades, ocultando que la tasa de abandono es un fendmeno en
estudio mas complejo y que estd asociado fuertemente con las variables socioecond-
micas mediante las oportunidades educativas, y éstas con la concepcion de igualdad
social definida por el sistema (Trow, 2007).

A la universidad la corresponde la provision de los recursos adecuados consisten-
tes en el nUmero de docentes, equipamientos (laboratorios, talleres) e infraestructura
para que el estudiante pueda alcanzar los objetivos marcados en su senda de apren-
dizaje. No debe de recaer toda la responsabilidad en un numero inadecuado de estu-
diantes que no pueda abordar ni tratar.

El nivel socioecondmico y el capital cultural de las familias aparecen como los fac-
tores mas determinantes que explican las diferencias de rendimiento entre los estu-
diantes, es aqui donde se deben de abrir investigaciones, ideas y planes para paliar la
situacion (Fernandez y Constante, 2020).

La exclusidn social involucra la revision de algunas visiones relacionadas con la po-
breza y la desigualdad social. Los factores socioecondmicos resultan determinantes
para abordar el éxito de los estudiantes en la educacion superior.

Conclusiones

El grado de abandono es mayor en las universidades no presenciales, publicasy po-
litécnicas. Sin embrago la educacion no presencial, en la anterior época de pandemia
se ha mostrado muy importante para hacer frente a problemas de este tipo, incorpo-
rando muchos estudiantes a las clases on-line.

Mayor tasa de abandono en las universidades técnicas y cientificas. Esto sigue
siendo un riesgo enorme, la mayor carga de trabajo y de exigencia por lo general,
provoca una mayor desmotivacion de sus estudiantes a la hora de intentar conseguir
el titulo. Habra que cuidar especialmente los procesos de seleccion es este tipo de
estudios.

El abandono es mayor en los estudios no preferidos por los estudiantes y que

65



Gaston Sanglier Contreras

tienen menores notas de corte. En este aspecto, los estudiantes se ven caso obliga-
dos a estudiar carreras que no tenian pensadas, bien porque no hay plazas, cambios
de Ultima hora, compafieros inclinados a otra titulacion, etc., y esto crea un clima de
relajacion y desconfianza que pudiera llevarlos al fracaso.

Existe una fuerte relacion entre el abandono universitario y los estudio con menor
rendimiento. En este aspecto los estudiantes se relajan y no se exigen lo suficiente
llegando a caer en un clima de conformismo y distraccion.

Gran importancia del nivel socioeconomico y el entorno familiar. Es indudable
que la posicion social, la ubicacion, las posibilidades de becas en algunas ocasiones
mal asignadas como el entorno familiar ayudan de manera considerable a que el es-
tudiante finalice con éxito sus estudios.

El principal riesgo de abandono de los estudios se produce en los dos primeros
cursos de los estudios. Es ahi donde el estudiante se muestra disperso, con muchas
distracciones rodeandole, los juegos, los companeros, salir de sus familias, conocer
otro mundo diferente, esto hace que los estudiantes no sepan lo que quieren y sus
metas en muchos casos no aparezcan con claridad en sus objetivos finales.
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Resumen

La incorporacion del sistema universitario espafol al Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES)
supuso una serie de retos para el disefio de las titulaciones universitarias y para las practicas docentes.
Una de las primeras actuaciones se ha centrado en el cambio metodoldgico, con una presencia cada vez
mayor de metodologias activas, que implican la adquisicion de contenidos y competencias por parte del
alumnado desde un papel protagonista. A la vez, es necesario integrar la evaluacion de competencias en
el disefio y desarrollo de las asignaturas, y en este sentido, las metodologias activas se consideran una
buena herramienta para ello.

En este contexto, los/as autores/as han apostado por incluir los debates en asignaturas de economia
con un doble objetivo: aumentar la motivacion y fomentar el interés por la economia y poder evaluar las
competencias establecidas en sus asignaturas. La experiencia de aula que se presenta, llevada a cabo
durante el curso 2022-23, sigue el disefio de una investigacion experimental con pre y post test y ha utili-
zado el debate como herramienta metodoldgica y evaluativa, a través de ribricas de evaluacion ligadas
a competencias especificas y transversales.

Introduccion

El proceso de convergencia del sistema universitario espafiol al Espacio Europeo
de Educacion Superior (EEES) ha sido el periodo de mayor transformacion de las ul-
timas décadas. Este ha supuesto una serie de cambios y retos importantes tanto en
el disefo, seguimiento y evaluacion de las titulaciones universitarias, como en las
practicas docentes del profesorado. El disefio de titulaciones oficiales ha ido de la
mano de un cambio de paradigma, donde el estudiantado debe ser protagonista de
su propio aprendizaje y donde el profesorado se convierte en un facilitador y conduc-
tor de su proceso de aprendizaje.

Este cambio afecta a todos los elementos curriculares (Lopez, 2012): objetivos
formativos, competencias y resultados de aprendizaje, y sistemas de evaluacion,
todos ellos elementos que deben estar alineados y ser coherentes entre si (art. 4¢)
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RD 822/2021). Las metodologias docentes y los sistemas de evaluacidn son los que
mas ajustes estan experimentando. En el caso de las metodologias, se apuesta por
la incorporacion de metodologias activas, frente a otras mas tradicionales, que im-
plican la adquisicion de contenidos y competencias por parte del alumnado desde
un papel protagonista (De Miguel-Diaz et al., 2006; Rué, 2007). En el caso de los sis-
temas de evaluacidn, se da mas importancia a realizar una evaluacion orientada a la
mejora del aprendizaje del estudiantado y no solo como control del resultado, lo que
conlleva centrarse en evaluaciones continuas y formativas, en lugar de evaluaciones
finales y sumativas (Lopez, 2012), sin olvidar la necesidad de integrar la evaluacion
de competencias, tanto especificas como transversales, en el disefio y desarrollo de
las asignaturas. En este sentido, las metodologias activas se consideran una buena
herramienta para trabajar competencias transversales para la resolucion de proble-
mas aplicados a la vida real (Gomez-Hurtado et al., 2020; Misseyanni et al., 2018).

La normativa universitaria actual recoge la obligacion de contar con un sistema
de evaluacion que finalice con una calificacion numérica (art. 9.2 RD 822/2021). Este
tipo de evaluacion tiene un objetivo de control de los resultados obtenidos por el
alumnado, para determinar la superacion de materias o asignaturas. Sin embargo,
este tipo de evaluacion no es Unico. La Guia de apoyo para la elaboracion de la Me-
moria de Verificacion de Titulos Universitarios Oficiales (ANECA, 2021: 32) hace refe-
rencia a los sistemas de evaluacion que se utilizaran para evaluar las competencias
alcanzadas en el modulo/materia/asignatura. En este sentido, el progreso y resulta-
dos de aprendizaje de los estudiantes deben estar recogidos en un procedimiento
de evaluacion que incluya las personas que evaluan, los instrumentos para evaluar
competencias, asi como el momento temporal de la evaluacion y la difusion de los
resultados (ANECA, 2021: 41).

En este contexto, los/as autores/as han apostado por incluir dentro de varias asig-
naturas de economia, los debates como herramienta metodoldgica activa y ribricas
de evaluacion asociadas a los debates como método de evaluacion de competen-
cias. Dentro del sistema universitario, la incorporacion de los debates en el aula tiene
como objetivo principal el desarrollar el pensamiento critico mediante el estudio de
un tema, incorporando, analizando y evaluando las diferentes perspectivas que pue-
den componerlo (Vasquez et al, 2017).

El proceso se ha realizado por fases. En primer lugar, durante los cursos 2019-
2020 Y 2020-2021, se incluyo el debate como metodologia en titulaciones y cursos
diferentes, siendo la valoracion de la actividad, tanto para estudiantes como docen-
tes, una buena experiencia para poder continuar y mejorar. En una sequnda fase,
durante el curso académico 2021-2022, al debate como herramienta metodoldgica,
se le afiadieron rubricas de evaluacion ligadas a competencias especificas y trans-
versales. La adecuacion de las competencias de cada asignatura a la evaluacion de
diferentes aspectos desarrollados con los debates ha permitido avanzar en uno de
los aspectos mas complejos de la implementacion real del EEES. En una tercera fase,
que esta iniciando en este curso 2022-2023, se esta formalizando un disefio de inves-
tigacion cuasi experimental con encuesta previa y posterior, asi como una evaluacion
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por pares, entre el estudiantado, a través de rubricas, para alcanzar una evaluacion
formativa mas completa.

El objetivo de este capitulo es presentar los resultados del disefio cuasi experi-
mental en una de las asignaturas en las que se ha incorporado la metodologia del
debate en su formato académico y la rubrica asociada a la evaluacion de competen-
cias. Puesto que las asignaturas que estan participando en el proyecto son variadas,
y cada una de ellas se imparte en diferentes cursos y grados, teniendo asociadas
distintas competencias tanto generales como especificas a cubrir, se ha decidido
presentar los resultados de la asignatura de Economia Internacional, que se imparte
en el 3° curso del Grado en Economia de la Universidad Rey Juan Carlos (URJC). Este
grupo, aunque de menor tamaio en estudiantes, son de un curso mas avanzado y
tienen unas mayores habilidades y competencias que permiten desarrollar el debate
académico con mayor éxito.

La estructura del capitulo es la siguiente. En el apartado 2 se recoge el marco
de aplicacion del proyecto, y en el apartado 3, el método y materiales utilizados. El
apartado 4 analiza los resultados del proyecto y en el Ultimo, se presentan las princi-
pales conclusiones.

Marco de aplicacion

Dentro del Grupo de Innovacion en Economia de la URJC (GIDE-URJC), desde
el curso 2019-2020, un grupo de docentes ha optado por incluir debates como he-
rramienta metodoldgica y evaluativa. Las asignaturas en las que se ha empezado a
implementar son diversas, tanto en nivel (cursos iniciales y avanzados) como en titu-
laciones (Grados en Economia, Administracion y Direccion de Empresas, Relaciones
Internacionales, Turismo, etc.). El punto en comun entre las iniciativas es que todas
son asignaturas economicas (“Principios de Economia”, “Introduccién a la Econo-
mia”, “Microeconomia” y “Economia Internacional”) y el profesorado pertenecen al
departamento de Economia Aplicada I y al GIDE-URJC.

En los primeros cursos, se utilizd una version sencilla del debate como herramien-
ta metodoldgica complementaria a un estudio de caso dentro de las asignaturas,
como un proceso de intercambio dialectico entre dos o0 mas intervinientes (grupos
de alumnado) con el objetivo final de aprobacidn de un tercero, que es el/la docente
responsable del grupo-clase (Castro, Santeroy Pérez, 2022, in press). Se plantean es-
tos debates con el objetivo principal de desarrollar y fomentar las capacidades per-
sonales del estudiantado para analizar los problemas econémicos desde un punto
de vista practico, construyendo argumentos fundamentados y bien razonados. Este
proceso no puede llevarse a cabo sin una perspectiva de grupo, en la que el inter-
cambio de opiniones y argumentos crea nuevos conocimientos colectivos. De he-
cho, el debate puede utilizarse como herramienta de aprendizaje cooperativo, cons-
tituyendo una estrategia adecuada para la adquisicion de competencias genéricas y
especificas y para mejorar los aprendizajes y la formacion integral de los estudiantes
(Rodriguez-Prieto, 2012, Esteban y Ortega, 2017).
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En el marco de aplicacion de esta experiencia innovadora, con los debates se pre-
tenden alcanzar los siguientes objetivos especificos:

— Utilizar datos econémicos para construir argumentos objetivos (o al menos fun-
damentados).

— Buscar, evaluary utilizar diversas fuentes de informacion.

— Aplicar conceptos econdmicos tedricos a cuestiones y/o problemas economicos
practicos.

— Debatir las deficiencias y los retos de la teoria econdmica, desde un punto de
vista critico.

A partir del curso 2021-2022, se opta por ir avanzando en la propia metodologia
de los debates, y se plantea el “debate académico” con las reglas tradicionales del
mismo, ademas de disefiar una rubrica de evaluacion asociada a las competencias
generales y especificas de la asignatura. Las rubricas son instrumentos de gran valor
para “el desarrollo de procesos de monitorizacion, autoevaluacion y coevaluacion del
estudiante, contribuyendo a una mayor comprension del aprendizaje que se traduce
en un aumento de mayores niveles de autonomia y autorregulacion” (Velasco-Mar-
tinez y Tojar, 2018: 187).

Método y materiales

Desarrollo del debate

La actividad se ha realizado dentro de la asignatura de Economia Internacional y
se desarrolla en tres fases.

En la primera, se presenta al estudiantado la guia de desarrollo y evaluacion del
debate. Durante una sesidn presencial, se introduce la actividad y se presenta el con-
tenido del debate. En concreto, los objetivos del mismo, que incluyen analizar las
principales consecuencias de la globalizacion en términos econdmicos, debatir los
retos a los que nos enfrentamos tras algunas décadas de globalizacién y comprender
el concepto de “crecimiento inclusivo” cada vez mas utilizado en la agenda interna-
cional.

En una sequnda fase, de investigacion grupal autonoma previa al debate en clase,
los grupos tienen que trabajar los conceptos tedricos (medidas de renta y de distri-
bucion de la renta, composicion de la renta, etc.) y buscar informacion sobre el tema,
intentando dar respuesta a las preguntas que son la base del debate:

—  ¢Como ha afectado la globalizacion a la distribucion de la renta entre paises, dentro de
los paises y en todo el mundo?

— ¢Cuéles han sido las principales consecuencias de la globalizacion en términos econdomi-
cosy sociales?
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El debate se centrara en los principales logros y retos del actual fendmeno de la
globalizacion desde una perspectiva socioecondmica. Y la cuestion a debatir, a favor
0 en contra, es si es: “El actual proceso de globalizacién esta siendo integrador en
términos socioecondmicos”.

Se entrega material de apoyo para el contenido del debate, y también para co-
nocer las reglas especificas del debate académico. Se disefia una guia sencilla, adap-
tada al numero de matriculados/as y grupos participantes, y se les incluye material
audiovisual y de manuales especificos para que puedan completarla en caso de duda.

En una tercera fase, se desarrolla el debate académico sobre el tema concreto.
En la asignatura de Economia Internacional durante el curso 2022-2023, se formaron
12 grupos de 4 miembros. Todos los grupos participaron en el debate, en 2 clases de
forma simultanea y con dos rondas de debates en cada clase. En cada ronda parti-
cipaban 3 grupos, y los otros tres realizaban evaluacion por pares, evaluando a los
grupos del debate.

— Grupo 1: El grupo que debatira desde el lado afirmativo (a favor — AF), para apoyar la
afirmacion.

— Grupo 2: El grupo que debatira desde el lado negativo (en contra — EC), para oponerse a
la afirmacion.

— Grupo 3: Jueces. Este grupo evalUa a los miembros de cada uno de los dos grupos par-
ticipantes y decide, siguiendo una serie de reglas y criterios, qué grupo gana el debate.
Tras el debate, se ponen de acuerdo sobre el resultado, rellenan un informe y explican en
un minuto qué equipo ha ganado y por qué. Las explicaciones tienen que incluir si hubo
algln argumento que ambos grupos pasaron por alto en el debate.

— Resto grupos: Evaluadores. El resto de los grupos evaltan a los 3 grupos participantes,
Evaltan principalmente a los 2 grupos que debaten, pero también a los jueces en base a
la argumentacion que utilizan para evaluar el debate.

Cada debate entre dos grupos tiene una duracion total de 20 minutos y se sigue
la estructura de la Tabla 1. Todos los grupos deberan tener todo preparado para el
debate, ya que no habra tiempo de preparacion aparte de la toma de posiciones.

En las secciones de “refutacioni1” y “refutacion2”, el otro grupo debe al menos
una pregunta, antes de que empiece el Ultimo minuto. Las preguntas deben ser di-
rectas y breves, sin reflexiones ni opiniones. EI miembro del equipo contrario que
quiera hacer una pregunta debe levantar la mano y esperar a que el orador le deje
hacerla. El orador puede terminar la frase o el argumento, pero se considera una
debilidad no responder a las preguntas.
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Tabla 1. Proceso de desarrollo del debate académico

Fase debate  Grupo Tiempo (mn)  Contenido intervencion

Apertura AF 2 Introduce los argumentos del equipo

Apertura EC 2 Introduce los argumentos del equipo

Refutacioni  AF 3 Desarrollan los argumentos y refutan los del equipo contrario
Refutaciéoni  EC 3 Desarrollan los argumentos y refutan los del equipo contrario
Refutacidn2  AF 3 Desarrollan los argumentos y refutan los del equipo contrario
Refutacién2  EC 3 Desarrollan los argumentos y refutan los del equipo contrario
Cierre EC 2 Concluyen con sus argumentos. Ya no incluyen nuevos, ni refutan
Cierre AF 2 Concluyen con sus argumentos. Ya no incluyen nuevos, ni refutan

Fuente: Elaboracion propia

La sesion dedicada al debate es una clase, que se desdobla en 2 aulas para reali-
zar las 2 rondas de debate en paralelo y luego se reine nuevamente para analizar el
resultado de todos los debates realizados. Después de los debates, se dedican cinco
minutos para las deliberaciones de los jueces y cada uno de ellos presenta sus conclu-
siones sobre los debates que haya juzgado. Por Ultimo, los informes de jueces y eva-
luadores se entregan al docente como evidencias para la evaluacion de la actividad.

Materiales

Rubrica de evaluacion

La guia docente de la asignatura de Economia Internacional del Grado en Econo-
mia de la URJC refleja las competencias que el estudiantado debe conseguir (Tabla
2). Para ello, se ha disefado una rubrica de evaluacion para una actividad de debate
en la asignatura. Hay que tener en cuenta que el contenido que los grupos de estu-
diantes tendran que preparar para el debate incluye el trabajo de todas estas compe-
tencias. Sin embargo, la utilizacién de una ribrica permite tener evidencias del grado
de adquisicion de las mismas.

Tabla 2. Competencias asociadas a la asignatura de Economia Internacional del Grado de Economia (URJC)

Tipo Competencia

Genérica—CGo3 Que los estudiantes tengan la capacidad de reunir e interpretar datos relevantes (den-
tro de su area de estudio) para emitir juicios que incluyan una reflexion sobre temas
relevantes de indole social, cientifica o ética.

Genérica—GCoy4 Que los estudiantes puedan transmitir informacion, ideas, problemasy soluciones a un
publico tanto especializado como no especializado.

Especifica—CE1 Capacidad de aplicar los conocimientos de economia en la practica

Especifica—CE18 Analizar la evolucion de la economia internacional

Fuente: Elaboracion propia
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La rubrica de evaluacion para el/la docente y el grupo de jueces tiene 7 items don-
de se pueden evaluar de forma conjunta o separada las competencias de la asignatu-
ra. Sobre la base de esta rubrica, se construye una mas sencilla con 5, de los 7 items,
para el grupo de Evaluadores que conforman la evaluacion por pares. En el caso de
los jueces, es necesario prestar atencion a aspectos especificos de la dinamica del
“debate académico”, como el uso de refutaciones, preguntas, capacidad de reac-
cion del grupo a la evolucion del debate, etc., mientras que, en el caso de los grupos
evaluadores, la perspectiva esta mas enfocada a las competencias de la asignatura.
Cabe mencionar que el/la profesor/a utiliza los resultados de la evaluacion por pares
para complementar su propia valoracion del debate y tenerlos en cuenta en la califi-

cacion final.

Tabla 3. Rubrica de evaluacion del debate. Criterios, competencias y niveles para la evaluacion

Débil (1)

Limitada (2)

Buena (3)

Excelente (4)

. Competen-
Criterios .
cias

Preparacion
del debate CGo3, CGoy,
(trabajo CEa, CE18
previo)
Organizacion
y estructura

CGo4
de la presen-
tacion
Fortaleza de

CGog3, CEz,
los argumen-

CE18
tos
Evidencias:
uso de la
. ., CGog, CEa,
informacion,

CE18
datosy
ejemplos

No incluye informacion
basicay esencial. La
informacion y los argu-
mentos sélo son Utiles
a veces para apoyar la
posicion. Utiliza pocas

fuentes.

No estan organiza-
dos en torno a cada
posicion. Las interven-
ciones de apertura,
refutacién y cierre no
estan relacionadas en
cuanto a los argumen-
tos, ejemplos y datos
utilizados.

Los argumentos no son
significativos, el publico
no puede identificarlos

alolargo de las inter-

venciones.

Los argumentos suelen
presentarse sin apoyar-
se en hechos, estadisti-
cas y/o ejemplos.

Incluya sélo la informa-
cion basica y esencial.
Algunas informaciones
y argumentos no son
Utiles para apoyar la
posicion. Utiliza pocas

fuentes.

Algunos no estan
organizados de forma
l6gica en torno a su
posicion, pero los
argumentos, ejemplos
y datos utilizados en las
intervenciones estan
relacionados entre si.

Los argumentos suelen
ir por el buen camino,
pero no son convin-
centes. Normalmente,
se pueden identificar
durante sus interven-

ciones.

Los argumentos suelen
apoyarse en hechos, es-
tadisticas y/o ejemplos,
aunque algunos de ellos
no son relevantes.
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Utiliza informacién rele-
vante. La informaciony
los argumentos son en su
mayoria Utiles para apo-
yar la posicion. Utiliza
diversas fuentes.

Estan organizados de
forma légica en torno

a cada posicion. Hay

un flujo légico en los
argumentos, ejemplos
y datos utilizados en las
intervenciones de aper-
tura, refutacion y cierre.

Argumentos bastante
s6lidos. Ademas, el
grupo hace explicitos
sus argumentos a la
audiencia alo largo de
las intervenciones.

La mayoria de los argu-
mentos se apoyan en
varios hechos relevantes,

estadisticas y/o ejemplos

Utiliza informacion
relevante. La informa-
cion es siempre Util
para apoyar su posi-
cion. Utiliza fuentes

diversas y de calidad.

Todos los argu-
mentos, ejemplos

y datos utilizados
estan relacionados
con cada posicion,
organizados de forma
|6gica. Ademas, hay
un flujo légico claro en
las intervenciones de
apertura, refutacion

y cierre.

Se presentan diversos
argumentos sélidos y
persuasivos de forma
clarayy légica. El
grupo hace explicitos
sus argumentos a

la audiencia en las
intervenciones.

Todos los argumen-
tos son solidos y se
apoyan en hechos
relevantes, estadisti-
cas y/o ejemplos



Refutacion, y CGoy, CEx
, CE,

respuestas a
CEa8

las preguntas

Presentacion
y expresion CGog

oral

Trabajo en
grupo
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No suelen defender
sus argumentos en las
acciones de refutacion.
Incapaz de refutar los
argumentos del contra-
rio en la mayoria de las
cuestiones. Mal uso de

las preguntas.

El grupo utiliza un
lenguaje coloquial y
simplista. Las decla-
raciones pueden ser
aveces poco claras o
confusas.

Las intervenciones

de cada miembro no
estan interconectadas
y la participacion esta

desequilibrada.

Algunas dificultades

en la defensa de sus
argumentos, aunque
consiguen realizar algu-
nas acciones de refuta-
cion. El equipo realiza
preguntas siguiendo las

reglas del debate.

El grupo utiliza par-
cialmente un lenguaje
apropiado para un de-
bate. Las declaraciones
son claras.

Las intervenciones de
cada miembro mues-
tran interconexiones
para adaptarse a la
evolucion del debate,
pero la participacion no
llega a ser equilibrada.

Defienden adecuada-
mente sus argumentos.
Llevan a cabo acciones
de refutacion y contra
refutacion satisfacto-
rias. El equipo formula
preguntas siguiendo las

normas del debate.

El grupo utiliza un
lenguaje apropiado y
diverso a lo largo del de-
bate. Las declaraciones
son claras.

El grupo muestra un
esfuerzo colectivo en la
preparacion y desarrollo
del debate. Las interven-
ciones estan interconec-
tadasy se apoyan entre
si. La participacion es
equilibrada.

Identifican correc-
tamente las incohe-
rencias en los argu-
mentos del equipo
contrario. Llevan a
cabo acciones de
refutacion y contra re-
futacion estructuradas
y con éxito. El equipo
realiza preguntas
siguiendo las normas
del debate.

El grupo utiliza un
lenguaje rico y diverso
alo largo del debate,
con lenguaje técnico
econdmico que real-
zan los argumentos.

El grupo muestra un
esfuerzo colectivo en
la preparacionyy el
desarrollo del debate.
Las intervenciones
estan profundamente
interconectadasy se
apoyan entre si. Todos
los participantes
muestran un alto nivel
de compromiso con el
debate.

Fuente: Elaboracion propia

Por ultimo, las evaluaciones de los jueces se comparten con todo el estudiantado,
ya que son un feedback valioso para la mejora de los siguientes debates y, en general,
para evaluar la participacion de los grupos

Cuestionario pre- y pos-test

El cuestionario que se ha utilizado tanto en el momento previo a la actividad como

al momento posterior (pre y post test) tienen el siguiente contenido:

Por favor, califique, de 0 a 10 su grado de acuerdo con las siguientes afirmaciones.

P1.- Soy capaz de encontrar fuentes primarias de datos e informacion sobre temas econo-
micos. [Fuentes primarias: Representan el pensamiento original, informes sobre descubri-
mientos o acontecimientos, o pueden compartir informacion nueva. En cuanto a los datos,
representan las fuentes originales que elaboran y publican los datos].
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P2.- Utilizo datos originales (estadisticas, etc.) cuando elaboro trabajos para mis clases.

P3.- Cuando leo (veo o escucho) informes economicos, noticias, articulos, podcasts o videos,
me encuentro con dificultades para comprender y seguir los argumentos presentados.

P4.- Soy capaz de transmitir informacion econdémica de forma clara.

P5.- Me siento comodo analizando informacion econdmica (datos, informes, entradas de blogs
especializados, etc.).

P6.- Leo (veo o escucho) periddicos economicos, blogs, podcasts, etc.

P7.- Tengo algun conocimiento previo sobre economia internacional (ya sea por cursos anterio-
res en la universidad o por interés personal).

P8.- Me interesan los temas de economia internacional.
Pg.- Estoy familiarizado con las causas y consecuencias de la globalizacion.

P10.- Estoy familiarizado con las interacciones de la globalizacion con el bienestary las cuestio-
nes sociales (desigualdad, distribucion de la renta, calidad del trabajo, etc.).

Analisis de resultados

El cuestionario que se ha pasado tanto en el momento previo a la actividad como
al momento posterior (pre y post test) muestra que la actividad ha sido positiva, en
cuanto a que los valores medios de cada una de las preguntas han aumentado des-
pués de intervenir la actividad (Figura 1). Las preguntas 1y 2, que estan ligadas a las
competencias genérica Go3, han pasado de 7,4 a 8,2 y de 7,2 a 8,1 respectivamente.
También se observa una mejora importante en la Pg, que pasa de 7,0 a 8,1, pregunta
asociada a la competencia especifica C18.

9,0
8,0

7,0
6.0
5,0
4,0
3,0
2,0
1,0
0,0
Pl P2 P3 P4 PS5 P6 P7 P8 P9 PIO

B Media pre ™ Media post

Figura 1. Valores medios de las respuestas del cuestionario pre y postest. Fuente: Elaboracion propia
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Los valores mas repetidos por el estudiantado, medidos a través de la moda, se
presentan en la Figura 2. Las respuestas a algunas de las preguntas no han cambiado
con la actividad del debate, como las preguntas 1y 3, y la pregunta 6, ha disminuido
su valor. La pregunta 1, que indica si son capaces de encontrar datos econémicos en
fuentes primarias y secundarias, no cambia su valor modal, aunque como se ha visto
en la Figura 1, si se ha incrementado el valor de la media. La pregunta 3, trata de
identificar si tienen dificultades para entender noticias econdmicas, y se puede decir
que mayoritariamente no las tienen, ni antes ni después de pasar por la actividad.
En la pregunta 6, que mide su interés real por las noticias econdmicas a través de la
lectura o visionado de noticias, el valor mas repetido se ha reducido, de 8 a7, aunque
siguen siendo valores altos que muestran una cierta motivacion por estar actualiza-
dos en temas econdmicos.

10,0
9,0
8,0
7.0
6.0
5,0
4,0
3,0
2,0
a2y
0,0
PIL P2 P3 P4 PS5 P6 P77 P8 P9 PIO

B Moda pre ®Moda post

Figura 2. Valores modales de las respuestas del cuestionario pre y postest. Fuente: Elaboracion propia

Como se ha indicado, la evaluacion del debate incluye la valoracion del o de la
docente, ademas de tener una evaluacion por parte del grupo de estudiantes que
actua como evaluadores, lo que seria una evaluacion por pares. A modo de ejemplo,
se presenta en la Tabla 4 el resultado de la evaluacion media por pares que se hizo
respecto a los grupos participantes en el debate, con roles a favor y en contra. La
rubrica preparada para el grupo de evaluadores tiene 7 items que pueden valorar de
1 a 4 (menor a mayor calidad). Como se observa, la valoracion media de los grupos
que han participado en el debate como AF o EC va desde 5 hasta 10 (una vez trans-
formada la calificacion de 1 a 4 en escala de o0 a 10). Los items que han presentado
valoraciones mas bajas han sido el de refutacion y preguntas, y el de trabajo en gru-
po. La refutacion es una competencia que no se trabaja habitualmente en el aula, y
por ello, parece normal que sea en la que tengan mas dificultades en su actuacion. El
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que el trabajo en grupo aparezca con valoraciones bajas, también resulta habitual,
por las rigideces que suele haber en las relaciones personales, los free-riders, y otras
situaciones que hacen complejo el trabajo en grupo.

Tabla 4. Valoracion de la rubrica del grupo de evaluadores (evaluacion por pares)

G2 G3 G4 G5 G7 G9 G110 G.12

Preparacion de la presentacion 3,0 33 23 23 30 30 2,0 3,3
Organizacion y estructura de la presentacion 3,0 3,7 2,3 2,3 25 37 15 33
Fortaleza argumentos 3,3 4,0 27 3,3 2,5 3,3 2,0 3,3

Utilizacion de evidencias (datos, informacion,

etc.) 3,0 3,0 2,3 2,3 3,0 3,3 2,5 3,3
Presentacion y lenguaje 3,0 3,7 30 27 15 33 1,5 33
TOTAL (max 5*4=20) 15,3 17,7 12,7 13,0 12,5 16,7 9,5 16,7
Total (sobre 10 puntos) 7.7 8,8 6,3 6,5 6,3 8,3 4.8 8,3

Fuente: Elaboracion propia

Conclusiones y discusion

La experiencia que se ha presentado ha utilizado el debate como herramienta
metodoldgica y evaluativa, a través de rubricas de evaluacion ligadas a competen-
cias especificas y transversales. La aplicacion de esta actividad ha posibilitado que
el alumnado adquiera los contenidos y las competencias necesarias desde un rol
protagonista, utilizando evaluaciones orientadas a la mejora del aprendizaje (Lopez,
2012). También ha promovido la reflexion y el compromiso del profesorado con su
practica docente (Garrido et al, 2021) y con estas experiencias, el profesorado desa-
rrolla tanto su faceta docente como innovadora e investigadora, aportando valorala
produccion de conocimiento profesional (Pozuelos, Rodriguez y Travé, 2012).

La actividad planteada, que se ha centrado en analizar las principales consecuen-
cias de la globalizacion en términos econdmicos, ha sequido el disefio de una inves-
tigacion experimental con pre y post test y se desarroll6 en la URJC durante el curso
2022-23, aplicandose a una clase de 3° curso del Grado en Economia en la asignatura
de Economia Internacional, con una participacion de 12 grupos de 4 miembros cada
uno. Los resultados muestran como el debate ha sido positivo, puesto que los valo-
res medios de cada una de las preguntas realizadas en los cuestionarios han aumen-
tado después de realizar la actividad. En cuanto a las calificaciones, éstas han sido
variadas, recogiendo de forma ajustada la preparacion e implicacion de cada grupo
en el desarrollo de la actividad.

Como lineas futuras de trabajo se plantea, por un lado, avanzar en la evaluacion,
aportando valor dirigiendo las rubricas hacia una evaluacion formativa individualiza-
da, y por otro, aumentar el nUmero de asignaturas implicadas con esta metodologia
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docente y evaluativa, para tener mayor muestra y poder contrastar si los resultados
son equiparables en funcidn de titulaciones y cursos.
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Resumen

Entre las tendencias educativas actuales destacan las propuestas de actividades de caracter l0dico como
complemento de la formacion del aprendiente. Estas propuestas se dan en distintos formatos, pero por lo
general quedan inclusas dentro del término de la gamificacion; el trasvase de las mecanicas de los juegos al
campo educativo. Si bien para parte de la critica esto dista de la nocion tradicional de educacion superior, y no
necesariamente mejora la adquisicion de conocimientos y los resultados académicos, resulta al menos intere-
sante contemplar la capacidad humanizadora de este tipo de actividades. Este trabajo pretende contemplar
los posibles beneficios de emplear estas metodologias como una de las vias de conexion del aprendiente con
el ensefante. Es decir, como el estudiante aprendiente encuentra en las sesiones desarrolladas con estas he-
rramientas, picos de motivacion que convierten el estudio y aprendizaje en una actividad menos solitaria y
alienante, ademas de descubrir nuevas maneras de entender la aplicacion de las distintas disciplinas a las que
se encuentran.

Introduccion

La situacion educativa actual presenta toda una serie de retos a salvar, siendo el prin-
cipal y que ya dejamos apuntado en las primeras lineas de este trabajo el de reconcep-
tualizar la funcion de la educacion superior en Espafia. Como observacion general, los
colectivos implicados en las instituciones universitarias, se presentan ante una situacion
alienante en la que las expectativas de ambos —fuertemente condicionadas por la mer-
cantilizacion de la Universidad que fuerza la inclusion en los curriculos de equis conoci-
mientos enfocadas a concretar el perfil buscado por las empresas— no son capaces de
verse cumplidas. No quedando claro si quiera cuales de estas son las que el sistema con-
templa.

Quiz3, en primer lugar, quepa dejar notados cuales son los agentes o elementos a
los que hacemos referencia y que consideramos que en la actualidad pueden entenderse
desde una concepcion positivista como la esencia de la estructura universitaria: el ense-
fiante, el curriculo y el aprendiente. A partir de este punto cabria buscar la manera en la
que se relacionan y la jerarquia en que se ordenan. La respuesta no es univoca, pues las
propias instituciones tienen la capacidad de generar sus propias dindmicas, prioridadesy
concepciones de la educacion dentro de las lindes de las directrices en materia de Calidad
Universitaria. Pero si podemos decir que la tendencia actual es la de focalizar las ener-
gias en el curriculo, pues en si mismo toma una mayor importancia y esta en continua
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renovacion ya que, evidentemente, el trabajo de investigacion de la academia se ve
volcada en las aulas universitarias. Quedan de esta manera ensefiante y aprendiente
supeditados al curriculo; uno en cuanto adapta su elaboracion a los avances en las
areas de conocimiento y otro en cuanto espera de él estar actualizados y enfocados
a su aplicacion mas profesionalizante. De esta manera, se produce una brecha en
ocasiones dificil de salvar, en la que ni los unos ni los otros estan de acuerdo ya en
lo que es la Universidad, que se aleja a pasos agigantados de la idea primigenia de
Academia como lugar de creacion del conocimiento.

Como ya apuntamos, la Universidad se presenta como un espacio complejo, que
por un lado busca la generacidn de conocimiento a través de la investigacion y, por
otra parte, la propia divulgacion de esos conocimientos a través de la ensefianza del
alumnado de cada uno de los estudios propuestos. Si uno de los problemas del siste-
ma educativo superior es la mercantilizacion del mismo y la busqueda de adaptar los
conocimientos adquiridos por el alumnado a las necesidades del mercado, mas que
las de progreso social; quiza el reto mas complicado sea el de conservar un equilibrio
entre la base formativa clasica y actualizada por la labor de los investigadores y do-
centes, y tener también una vision presente en los retos del mundo laboral.

Una vez apuntada estas cuestiones cabe apuntar que esa brecha que se genera,
esa polarizacion de los colectivos y la recurrente narrativizacion de la realidad en un
cuento maniqueista presenta la realidad universitaria y la vida diaria en el aula como
una tragica historia de incapacidad para el entendimiento. De ahi parte la necesidad
que en estas paginas fervientemente defenderemos: la necesidad de re-humanizar
las aulas; a través de, por qué no, metodologias con tanta potencialidad como la
ludificacion.

Qué y porqué de la ludificacion

Para sentar las bases conceptuales de esta reflexion, debe plantearse la primera
pregunta: ;Qué es la ludificacion? Esta propuesta metodoldgica consiste en esencia
en la realizacion de actividades de caracter lUdico entendidas como un complemen-
to de la formacidn global del aprendiente. Si bien estas actividades toman distintos
formatos, por lo general, podemos nominarlas con el término de gamificacion; el
trasvase de mecanicas de los juegos al campo educativo. Y en un caracter todavia
mas general, se llega a entender como toda actividad que implica un disfrute o tiene
un caracter ludico, independientemente de si contiene los elementos tipicos del jue-
go o no. En si, la ludificacion o gamificacion, es la translacion de lo inherentemente
propio del juego, la herramienta y el uso de ella en la misma actividad, al plano edu-
cativo.

Como segunda cuestion, cabe plantear desde una perspectiva puramente peda-
gdgica, el por qué qué emplear la ludificacion para la ensefianza. Y a simple vista, y
como las nuevas propuestas y proyectos han recogido, pueden destacarse al menos
los siguientes beneficios de emplear estas herramientas en el campo de la educa-
cion: 1) Asociacion de ideas de manera rapida 2) Aprendizaje desde el acierto o el
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fallo del compafiero 3) Resaltar contenidos especificos y key elements 4) Posibilidad
de reproducir el *"mundo real” con actividades tipo roleplay. Pero ademas y como han
destacado varios autores: 5) Conlleva un menor tiempo de aprendizaje 6) Permite el
acceso a multiples recursos 7)Permite una personalizacion de la ensefianza 8) Pre-
senta una gran flexibilidad. (Lopez 2013, 43)

Ademas, esa brecha, la alienacion del estudiantado que ha llevado a un senti-
miento de desmotivacion, ha propiciado, como reaccion de los docentes de educa-
cidn superior, que se haya buscado en estas actividades (y por los numerosos benefi-
cios apuntados) una via para intentar reconciliar la situacion:

Por esta razdn, se ha dado mayor protagonismo al estudiantado, incorporando me-
todologias que favorecen el aprendizaje activo y que realzan la necesidad de trabajar
aspectos cognitivos y motivacionales involucrados en el aprendizaje, contexto en el cual
ha cobrado relevancia la necesidad de promover la motivacion en el estudiantado. (In-
fante-Villagran, 2022, 268)

Aligual que los estudios realizados en esta materia han volcado datos que respal-
dan la funcionalidad de este tipo de propuestas, encontramos toda una serie de fun-
damentaciones que contemplan lo contrario, es decir, que la gamificacion presenta
toda una serie de puntos débiles y que, en ciertos casos, puede llegar a ser no solo
inefectiva sino que puede ir en detrimento de |a realidad pedagdgica:

Ahora bien, aunque parece existir un consenso en las posibilidades pedagdgicas del
juguete, no hay un compromiso directo con su inherente caracter educativo, al punto de
que en sus intentos de definicion dificilmente se menciona. Esto podria obedecer a que
se reconoce la educaciéon como un acontecimiento de naturaleza social. (Montoya-Alva-
rez, C. y Uribe-Ciro, D., 2016, 19)

Pero el juego, sobre todo en la infancia tiene un componente individual, pues de-
pende de la capacidad del nifio para generar esa experiencia educativa con las herra-
mientas que tiene. Aplicado a la ensefianza superior, encontramos que esta misma
condicion se da, el alumno debe ser capaz con las herramientas dadas(actividades
propuestas) de interiorizar la realizacion educativa. Ademas, se destacan punto con-
cretos tan negativos como: 1) Adiccidn 2) Aislamiento 3) Mayor inversion de tiempo.
(Lopez 2013, 44) Pero no solo estd condicionada por lo tanto en cuanto al material
humano y su repercusion sobre el mismo, es decir, a quien va destinada la actividad,
sino que también muestra posibles debilidades a nivel técnico y practico:

La aplicacion de juegos y en particular de videojuegos en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje presenta los inconvenientes de tener un alto costo en recursos y tiempo
para su desarrollo, cierta incertidumbre en cuanto a su impacto intencionado a corto,
mediano y largo plazo, y limitaciones en cuanto a la cantidad de contenidos que se pue-
den abarcar con cada juego. (Rodriguez y Lorenzo, 2020)
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Ademas de esto, también se destaca que la aplicacion de estas propuestas meto-
doldgicas sin un objetivo claro, puede resultar no solo en la ineficacia de la actividad
sino que, ademas, puede ser un importante riesgo en la calidad global de la ensefian-
zay la motivacion del estudiantado, que puede verse comprometida:

La “Pointification” es otra de las criticas mas recurrentes y hace referencia al riesgo
de basar una actuacion de gamificacion en puntos, niveles e insignias sin un motivo de
fondo detras. No existen resultados empiricos ni ejemplos suficientes para demostrar
que esta técnica sea efectiva y puede suponer una disminucion del compromiso pudien-
do llegar incluso al aburrimiento. (Borras-Gené, 2022, 137)

Este Ultimo apunte tan acertado es la respuesta a una problematica mayor, la
de aplicar nuevas metodologias docentes no con la mision de paliar un problema o
encontrar nuevas dias de transmision del conocimiento, o de conseguir de alguna
manera humanizar el aula; sino que entiende que la actividad de aprender debe ser
un entretenimiento para el alumnado. Existen teorias que plantean que es una nueva
necesidad la que surge con respecto al alumnado de la Era Digital:

El nuevo siglo ha traido un nuevo alumnado para el que los cddigos de comunicacion
tradicionales han quedado obsoletos. Esto evidencia la necesidad de reconectar con él a
través de un lenguaje comun, que sirva no solo para facilitar la comunicacion, sino ade-
mas para establecer didlogos activos, que vayan mas alla de la pasividad que caracteriza
la pedagogia tradicional. (Flores-Rodriguez y Rosado-Castellano, 2020, 403)

Independientemente de teorias que plantean, no erradamente, que las genera-
ciones actuales tienen graves problemas al intentar concentrarse y relacionarse fue-
ra de los limites de lo digital, y que por supuesto acrecienta el desinterés en general
por el conocimiento que se viene arrastrando, este problema no es nuevo. Pero esta
visidn si plantea una problematica social grave, que implica que las distintas genera-
ciones no son capaces de entenderse a pesar de compartir codigos fuertes y basicos,
y defenderia una ruptura sin precedentes entre grupos generacionales. No obstante,
la reflexion en torno a la aparente necesidad de recurrir a las metodologias de la ludi-
ficacion, ya fue recogida por Unamuno en los albores del siglo XX, cuando defendia
su postura sobre la necesidad de ensefiar al alumno todo, lo complicado y confuso,
lo facil y lo ameno:

«Y de ahi ha nacido lo de que aprende jugando, que acaba siempre en que juega a
aprender, y el maestro mismo que les ensefia jugando, juega a ensefar. Y ni él, en rigor,
ensefia, ni ellos, en rigor, aprenden nada que lo valga. Y luego, no olvide usted que
importa mas lo que se ha de ensefiar y aprender que el modo de ensefiarlo y aprenderlo.”
(Unamuno, 1966, 550)

Y ahi reside el punto mas problematico de las propuestas de ludificacion, que de-
jan desatendida o intentan acabar con la tolerancia a la frustracion, natural y nece-
saria en cualquier proceso de aprendizaje. Facilitar los contenidos hasta el extremo
o convertirlos en juegos, no garantiza que el alumnado vaya a aprender mejor sim-
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plemente porque sea mas divertido, porque creara el habito mental a la interaccion
con ese tipo de actividades. Pero este problema no es nuevo, y en los Ultimos afios se
ha venido planteando esta cuestion por ejemplo en la reflexion en torno a la margi-
nalizacion de las humanidades, que para sobrevivir en muchos casos han tenido que
adaptarse a la cultura del like y del entretenimiento:

En el nuevo panorama cultural y econdmico del siglo XX, los humanistas hemos lle-
gado a ser la planta de complementos de unos grandes almacenes educativos, somos las
materias que apetecen, no las que se exigen. Este paradigma de la opcionalidad exige
rigurosas técnicas de mercadeo que a primera vista estan refiidas con la seriedad acadé-
mica. Dicho de otra manera: prohibido aburrir a los alumnos. (Lopez, 2015, 99).

Este problema, cada vez mas agravado, no es ajeno a la cuestion que se establece
en el centro de este trabajo, sino que pueden entenderse en estrecha relacion. Son
las humanidades las encargadas no solo de las disciplinas que garantizan el desarro-
llo humano en cuanto a que los individuos se desarrollen personal e intelectualmen-
te y como individuos sociales capaces de convivir. Las humanidades estudian todo
lo mas puramente humano, y por ello, y especialmente el porqué del conocimiento
y de su aprendizaje; y son capaces de contextualizar en el mundo y las sociedades
todo el conocimiento técnico para desarrollar las mismas, ante la incapacidad de
esas mismas disciplinas de explicar el para qué mayor de sus avances. Son las huma-
nidades, ademas, las Ultimas garantes de la supervivencia de las democracias tal y
como las conocemos, y en consecuencia y por ello también de la Academia:

La formacion humanistica de los estudiantes esta relacionada, asi, con las posibilida-
des de consolidacion de sistemas politicos democraticos como las democracias delibera-
tivas, que requieren de una comunidad politica que se construya sobre la base del uso de
la palabra que lleve a deliberar sobre lo justo y lo injusto. (Alzina, Gago, et al., 2022, 178)

Ademas, la educacion en el uso maduro y profundo de la razén, conforma uno de
los pilares fundamentales de la educacion humanistica. Aptitud mas que suficiente
por si misma para hacer del estudiante un ente con independencia y solvencia en la
adquisicion del conocimiento académico, no solo necesario para la vida profesional,
sino también y especialmente para la vida ciudadana:

La democracia deliberativa, a su vez, esta relacionada con el uso publico de la razén,
a cuyo cultivo se han dedicado histéricamente las ciencias humanas. En este sentido, la
desaparicion de las Humanidades en el marco de sistemas educativos enfocados solo
hacia la formacion de estudiantes econdémicamente productivos, no asi reflexivos o cri-
ticos con los sistemas politicos tiene un impacto sobre la salud de nuestras democracias.
(Alzina, Gago, et al., 2022, 178)
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Para qué la ludificacion

Habiendo traido el problema de las humanidades, podemos plantear la Ultima
de las preguntas que busca apuntar este trabajo: ;para qué la ludificacion? La res-
puesta que en este trabajo se propone es, sin duda, humanizar el aula de educacion
superior. Es cierto que la funcion de la Universidad ha cambiado, las dindmicas no
se pueden equiparar a las que, por ejemplo, existian en el Ultimo tercio del pasado
siglo; y la Academia se ha convertido en un espacio mucho mas abierto, accesible y
cuyos intereses se han diversificado. Sin embargo, de estos cambios no ha habido
preaviso, y en el transcurro de los mismos han coincidido, y siguen haciéndolo, dis-
tintas generaciones, que han ocupado distintos roles, y que, no por incapacidad de
entenderse, guardan en sus memorias colectivas un significado de la Universidad y
la Academia dispar.

Esta cuestion es quiza uno de los mayores desafios que pueden darse en la actua-
lidad en el contexto de la educacion superior, pues solo se esta atendiendo al pro-
blema y a la busqueda de vias para aparentemente mejorarlo, pero no a las causas.
Ademas, la Universidad se ha convertido en un contexto solitario para el estudiante,
en el que se convierte en un estudiante mas que no ve la extension de la formacion
universitaria hacia el mundo que le rodea. Y, sobre todo, no consigue conectar con
los contenidos que el profesor propone, ni con el docente en si mismo. Rescatando
de nuevo palabras de Unamuno, recordamos aqui que el que fuera rector de la Uni-
versidad de Salamanca defendia la humanizacion de la educacion a través de la figu-
ra del docente, pero no distorsionando los contenidos ni la docencia, sino a través
del esfuerzo del docente por ser una figura educativa memorable para el estudiante.
El cual, de esta manera no debe ser una figura castigadora, alejada, que no cumple
las expectativas del alumno, sino que es un director de orquesta de la misma tarea
de aprender.

El papel como docente, por lo tanto, es el de sequir llevando contenidos de cali-
dad al aula universitaria, pero conseguir humanizar la misma accion del aprendizaje,
es decir, conseguir que el alumnado entienda el alcance, la necesidad, la relevancia
de esos contenidos, contrastados con ese mundo profesional exterior que el alumno
anhela. En ningun caso debe imponerse al profesor la injusta tarea de ser un pro-
fesional del entretenimiento, pero si dirigir los esfuerzos a entender la experiencia
del aprendizaje como una jerarquia democratica y comunicativa en la que docente y
alumnado conviven para compartir la tarea de abordar un curriculo concreto.

Dentro de este mismo rol de ser una via de humanizar las aulas de las metodo-
logias de ludificacion, empleadas e introducidas de manera puntual, y de las cuales
podriamos llegar a conservar Unicamente la querencia de hacer del aula un espacio
controlado pero en el que el alumno se sienta a gusto para desarrollarse, y pueda,
mediante el aprendizaje, encontrar el placer del conocimiento; podemos apuntar
que, a través de estas herramientas, el alumno puede reforzar algunas las llamadas
habilidades blandas o soft skills, muy valoradas por las corrientes humanistas de la
formacion individual.
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Humanizar las aulas, entender la actividad de ensefiar y la intencion de aprender
como las dos caras de una realidad cooperativa que completa el hito de la educacion,
es una de las vias para paliar este desentendimiento, esta incomprension extendida
de lo que es el desarrollo de la tarea de la formacion superior. Inculcar en el alumno
esa philo-sophia, el amor a la sabiduria, al conocimiento como via humana del pro-
greso, ha demostrado ser histéricamente una de las mas contundentes decisiones
en las politicas educativas. No educar al alumno, incluso y sobre todo desde su in-
fancia, en la adquisicion del conocimiento por el placer de hacerlo en si mismo, por
encima de la obligatoriedad, de los curriculos puramente cientificistas y teoricistas,
nos empuja a recurrir a herramientas como la gamificacion como Ultima solucion, sin
entender que el problema tiene una transcendencia mayor.

A modo de conclusion

En estas lineas hemos querido compartir un primer acercamiento que parte
de la observacion personal y compartida de las aulas educativas, y las dindmicas de
la educacion superior, en la que se ha detectado esa problematica de la incapacidad
de consecucion de las expectativas por parte de los dos principales agentes que tran-
sitan la actividad educativa. A partir de ahi, y de la propia experiencia aplicando estas
herramientas en las aulas, se ha venido reflexionando en torno a la efectividad de las
mismas, y en Ultima instancia al por qué y para qué se establan proponiendo estas
actividades.

Este trabajo por lo tanto, no pretende ser una ley universal e irrebatible,
sino una reflexion en torno a la busqueda de vias para solucionar o mitigar proble-
mas, para los cuales debe haberse analizado sus causas, en este caso desde el plano
mas experiencial. Esta respuesta viene de la mano de una preocupacidn previa que
también se ha anotado en estas paginas, la marginalizacion de las humanidades y
de una educacion de caracter humanista. Esta es, o asi defienden estas lineas, la via
que debe seguirse en pro de una educacion de calidad y en la cual todos los agentes
se vean desarrollados y encuentren en el contexto educativo un lugar de verdadero
desarrollo personal, académico, y profesional.

En ningUn caso ha querido proponerse en este trabajo el descartar los méto-
dos de ludificacion como una actividad legitima en el ambito pedagdgico, o sin uti-
lidad, pues se han apuntado lo beneficios demostrados de una buena aplicacion de
los mismos en el aula. Sin embargo, se ha querido destacar la necesidad de emplear-
los como herramienta para solventar una reto mayor al de la dificultad de adquirir
conocimientos por parte del alumnado, o la exigencia que un aula de universidad
requiere, sino de entenderlo como una actividad de conexion entre ambas partes en
el ejercicio cooperativo de aprender y de ensefiar.
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Resumen

Aunque se ha avanzado hacia la inclusion de forma progresiva tanto en educacion primaria, se-
cundaria como en la superior, los avances o logros dentro del alumnado con dificultades de aprendi-
zaje parecen escasos. Si se tomaran como ejemplo los datos sobre dislexia (aunque sigue siendo dificil
determinar quién es y quién no lo es) se puede decir que el 20% de la poblacion mundial tiene dislexia
y que de este 10%, un 5% tiene enormes dificultades en adquirir una alfabetizacion adecuada. Si se con-
textualizaran estos datos dentro de un aula con aproximadamente 30 estudiantes, se tendrian entre 2-3
estudiantes con dislexia cada afio.

Hoy en dia, todavia hay profesores con ideas equivocadas, como por ejemplo que la dislexia es un
problema de procesamiento visual y enfocan su ensefianza en escribir correctamente los nombres y le-
tras mas que en la ensefianza de los fonemas, primordial en un idioma como el inglés. Es vital que los
profesores entiendan las caracteristicas de la dislexia porque el desconocimiento puede llevar a una mala
intervencion. La funcién como docente no es la de diagnosticar, pero si detectar problemas en el aulay
encontrar la metodologia y apoyo que el alumnado necesite para su desarrollo académico, personal y
laboral. Numerosas investigaciones avalan la ensefianza sistematica fonética como base necesaria en el
aprendizaje de la lectura.

Introduccion

La dislexia representa un problema educativo al cual se enfrentan los docentes
hoy en dia. El papel del profesorado es primordial en la deteccion de problemas en
el aula y en encontrar la metodologia y apoyo que el estudiante necesite. El apren-
dizaje del inglés como lengua extranjera tiene gran importancia como competencia
linguistica. Por ello, su correcta ensefianza es primordial, mas aun con estudiantes
que presentan problemas de lectoescritura.

El alumnado con dificultades de aprendizaje, como es el caso del alumnado con
dislexia, se enfrenta al maximo reto cuando aprenden una segunda lengua (DiFino
y Lombardino, 2004). Cuando se aprende una segunda lengua, los conocimientos
preexistentes de |a primera lengua determinan su éxito en dicho aprendizaje, ya que
existe una conexion entre las dificultades en la segunda lengua y las dificultades en
la lengua materna (Sparks et al., 2008) y (Castro y Peck, 2005). Por ello, se cree que
el aprendizaje de la segunda lengua es el equivalente al de la primera y “los nifos/as
que se desarrollan mas rapido en su primera lengua también obtienen mejores resul-
tados en las pruebas de aptitud para lenguas extrajeras” (Nijakowska, 2010, p. 67).

A partir de estas ideas previas, las intervenciones pedagogicas deben adaptarse
cuidadosamente a la segunda lengua y aplicarse teniendo en cuenta las diferencias

90



La dislexia en el aula de lengua inglesa: instruccion fonética

de la lengua en particular, es decir, la aplicacion de estrategias que satisfagan los
requisitos de este alumnado centrandose en las habilidades esenciales de la lengug,
como las habilidades de lectura y escritura en la lengua meta. En este sentido, para
tener éxito en una segunda lengua, es necesario utilizar especificamente aquellas
habilidades linguisticas en las que el alumnado con dislexia suele ser mas débil en su
primera lengua (Arries, 1999).

Aprender a leer es una de las tareas mas importantes en la educacion de un nifio.
Sin embargo, estudios como el de la Organizacion para la Cooperacion y Desarrollo
Econdmico en relacion con los resultados PISA del 2018(OECD, 2018), demuestran
que un gran porcentaje de ninos llega al final de la escolarizacion formal sin las com-
petencias basicas de lectura.

La lectura y su adquisicion han sido objeto de estudio de las diferentes ramas de
conocimiento, sobre todo de la psicologia, pero sus resultados puestos en practica
han sido lentos y a menudo empafiados por debates ideoldgicos; y aunque a un lec-
tor adulto le parezca facil comprender una frase, la lectura implica una miriada de
procesos mentales (Castles et al., 2018b).

A continuacion, se describe brevemente el concepto de dislexia, las caracteristi-
cas claves que la definen y las aportaciones de la investigacion cientifica que sirven
de base para la argumentacion de los puntos posteriores en relacion con la impor-
tancia de la instruccion fonética sistematica y del aprendizaje ortografico a emplear
con alumnado que presente dificultades de aprendizaje.

Definicion de dislexia

Normalmente, la dislexia se caracteriza por problemas de lectura, ortografia y
reconocimiento de palabras (Manis et al., 2004). De este modo, segun la Asociacion
Internacional de Dislexia (2002), su definicion excede con mucho en la aplicacion co-
mun.

La dislexia es un trastorno especifico del aprendizaje de origen neurobioldgico. Se
caracteriza por dificultades en el reconocimiento preciso y/o fluido de las palabras y por
una deficiente capacidad para deletrear y descodificar. Estas dificultades suelen ser el
resultado de un déficit en el componente fonoldgico del lenguaje que a menudo resul-
ta inesperado en relacion con otras capacidades cognitivas y con la imparticion de una
ensefanza eficaz en el aula. Las consecuencias secundarias pueden incluir problemas en
la comprension y una experiencia lectora reducida que puede impedir el crecimiento del
vocabulario y los conocimientos previos.

El alumnado con dislexia obtiene malos resultados en tareas relacionadas con
la fonologia, como son la conciencia fonoldgica o la repeticidon o recuperacion de
palabras (Adlof y Hogan, 2018). En un contexto mas profundo, en comparacion con
los lectores no disléxicos, los estudiantes con dislexia también tienen dificultades
con algunos marcadores importantes como la puntuacion, la gramaticay latoma de
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notas en cualquiera de los idiomas a los que estén expuestos. Ademas de las dificul-
tades antes mencionadas, pueden incluso manifestarse alteraciones en la memoria
a corto plazo y en el procesamiento visual, de modo que también pueden encontrar
la organizacion del trabajo y del horario personal especialmente dificil (Fawcett y Ni-
colson,1994). Las numerosas investigaciones y pruebas sobre el papel de la memoria
de trabajo indican que existe una conexion entre los resultados del aprendizaje y la
eficacia de la memoria de trabajo en las tareas fonoldgicas, es decir, la memoria de
trabajo es un elemento critico para procesar y decodificar correctamente la palabra
escrita (Alsulamy, 2019).

Avances en la investigacidn neurolégica

Los avances en la investigacion neuroldgica han creado nuevas oportunidades
para comprender y explorar la dislexia y confirman la importancia de la ensefianza
sistematica de la fonética. La principal diferencia entre el alumnado con dislexia y
sus compafieros con habilidades lectoras tipicas es que los primeros muestran un
menor aumento de la activacion cerebral en algunas areas de la region temporopa-
rietal (region relacionada con la decodificacion) y de la regidn occitotemporal (re-
gion relacionada con la lectura de palabras a primera vista) durante las tareas de
lecturay rima (Martin et al., 2015) y (Kearns et al., 2019).

Sin embargo, los estudiantes con dislexia muestran algunas areas de mayor ac-
tivacion como la circunvolucion precentral izquierda, relacionada con la articulacion
ya que la utilizan para compensar su debilidad en el sistema temporoparietal. Esto
indica que este alumnado utiliza otros sistemas para leer las palabras, en lugar de
basarse en el proceso de mapeo de grafemas como hacen otros lectores.

Del mismo modo, uno de los resultados mas importantes es la “flexibilidad neu-
rocognitiva” demostrada por Barquero, Davis & Cutting (2014), citado por Kearns
et al. (2019, p.181), donde los patrones de activacion cerebral de los estudiantes
cambian como resultado de la intervencion en lectura. Asi, leen palabras con mayor
precision y fluidez. Sin embargo, estos patrones siguen siendo diferentes a los de los
estudiantes con rendimiento tipico.

Sélo recientemente la psicologia y la neurociencia cognitiva han empezado a re-
unir pruebas objetivas de los importantes efectos positivos de la alfabetizacion en
el cerebro. Dehaene y colaboradoradores (2015) estudiaron como la alfabetizacion
transforma el cerebro humano. Mediante la revisién de estudios sobre sujetos anal-
fabetos, proponen hipoétesis especificas sobre como se reorientan o reciclan parcial-
mente las funciones de los sistemas cerebrales centrales cuando se aprende a leer.

No se debe olvidar que la lectura es una invencion cultural relativamente recien-
te, los primeros sistemas de escritura no aparecieron hasta hace unos 5.000 afos, y
que los nifios no tienen una capacidad innata para leer. Aunque la mayoria aprende-
ran a hablar y comprender simplemente a través de la experiencia con el lenguaje
hablado, aprender a leer es un proceso laborioso que requiere la reconfiguracion de
los sistemas neuronales.
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Aprender a leer: la decodificacion de palabras

El aprendizaje de la lectura requiere de un gran esfuerzo por parte del estudiante,
comienza con el lenguaje hablado y es adquirido de forma artificial a través de la per-
cepcion visual y requiriendo el analisis de sus elementos. La exposicion a los textos
escritos se lleva a cabo primordialmente en la escuela y el hogar.

Numerosas pruebas sugieren que el vocabulario, la gramatica y la capacidad na-
rrativa previos a la adquisicion de la lectura predicen la capacidad de la comprension
lectora posterior (Nation et al., 2010). Un bajo nivel de lenguaje en los primeros afios
es un importante factor de riesgo para posteriores dificultades de lectura (Norbury
et al., 2016). La mayoria de estudiantes empiezan la escuela con una buena base de
lenguaje oral, pero algunos presentaran un lenguaje deficiente. Las investigaciones
sugieren que las intervenciones sobre el lenguaje oral repercuten en la comprension
lectora posterior (Clarke et al., 2010).

Sin embargo, aunque las destrezas lingUisticas orales son una base importante
para la lectura, adicionalmente se necesita aprender a relacionar los simbolos visua-
les que componen las palabras impresas con los conocimientos del lenguaje oral.
Para ello, la primera posibilidad es asignar los grafemas a los significados. Sin em-
bargo, en el caso de las palabras cortas (cut, cat y can), que mayoritariamente con-
forman el primer afo de ensefianza de la lectura, esta correspondencia es muy difi-
cil. Estas palabras parecen similares pero su significado no lo es. Esta irreqularidad
supone la memorizacion de dichas palabras, algo inviable para un idioma como el
inglés caracterizado por un vocabulario tan extenso (Rastle, 2019b, p. 14). De hecho,
mientras que el dominio de alrededor de 4.000 caracteres se considera suficiente
para la alfabetizacion completa en chino, el lector inglés promedio puede reconocer
alrededor de 70.000 palabras impresas cuando tiene 20 afos (Castles et. al, 2018b).

La seqgunda posibilidad es mapear grafemas en fonemas y encontrar el significa-
do a través del conocimiento del lenguaje oral. El aprendizaje a lo largo de esta ruta
es muy sistematico. Las palabras cut, cat y can se ven y suenan similares; por lo que
aprender una de estas palabras ayudard a aprender otra, asi como otras palabras
nuevas que comprendan las mismas combinaciones de sonidos ortograficos (por
ejemplo, nut). Aunque alrededor del 19% de las palabras en inglés tienen alguna irre-
gularidad, por lo general se restringe a una asociacion de sonido de un solo simbolo
dentro de estas palabras (Rastle, 201gb, p.14). Por lo tanto, incluso en inglés, este
mapeo se considera altamente sistematico (Castles et. al, 2018b).

Este aprendizaje es mucho menos desafiante que el arbitrario (la arbitrariedad, la
falta de relacion logica entre los estimulos visuales y auditivos que hay que asociar,
anade dificultad al aprendizaje, y en especial al estudiante con dislexia por su dificul-
tad para asociar dichos estimulos), y por ello los investigadores recomiendan enfo-
car la instruccion de lectura inicial en la relacion grafema-fonema como un camino
hacia el significado (Rastle, 2019b). A menudo se cree que esta percepcion surgira
naturalmente a través de la experiencia con el texto, pero esto no esta respaldado
por la evidencia (Castles et. al, 2018b) y (Treiman, 2018). La investigacion sugiere que
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la mayoria de los niflos requieren instruccion explicita para apreciar la relacion entre
los simbolos visualesy el lenguaje hablado. El proposito de la fonética sistematica es
proporcionar esta instruccion (Castles et. al, 2018b).

Instruccion fonetica

Décadas de investigacion han demostrado que apreciar la relacion de los sonidos
ortograficos es una base necesaria para la lectura, y que la ensefianza sistematica de
la fonética es la forma mas eficaz de ayudar a un nifio a adquirir esta base (Ehri et al.,
2001) y (Rose, 2006). La fonética sistematica es un método de instruccion mediante
el cual los sonidos del lenguaje hablado (fonemas) se vinculan explicitamente a
los simbolos visuales (grafemas) que los representan. Por ejemplo, al estudiante
se le ensefia que los grafemas <f>, <ph> y <ff> corresponden al sonido /f/ 0 coémo
combinar el sonido /f/ con los otros sonidos en una palabra (por ejemplo, <fun>=/f/
IVIIn/, [fVn[) (Rastle, 2019b, p. 15).

Sin embargo, todavia falta una instruccion de fonética de alta calidad en muchas
aulas; incluso cuando hay alguna provision de fonética, a menudo forma parte de
un programa de alfabetizacion no estructurado que fomenta adivinar la palabra por
el contexto o las imagenes. Estos enfoques son ineficaces, desperdician un valioso
tiempo de ensefianza, y pueden causar dafio porque brindan a los nifios estrategias
para evitar aprender la relacion entre la ortografia y el sonido (Landi et al., 2006).

La publicacion de “letras y sonidos”, por ejemplo, un importante documento gu-
bernamental proporcionado a todas las escuelas primarias de Inglaterra, que descri-
be los principios y la practica de la instruccion fonética de alta calidad (Department
for Education and Skills, 2007), asi como la provision de instruccion fonética sistema-
tica como requisito legal en dichas escuelas junto con la introduccidn de una prueba
de fonética realizada hacia el final del afio 1 (cuando los nifios tienen cinco o seis
anos) han permitido observar y recoger datos de una mejora espectacular afio tras
afo desde su introduccion, asi como identificar a los lectores en riesgo (Duff et al.,
2014). Ademas, no hay evidencia de que los buenos lectores estén en desventaja si
se les pide que lean palabras desconocidas o pseudopalabras, e incluso que reciban
instruccion fonética (Castles et al., 2018a).

Pero ¢como llegamos de la conciencia fonoldgica a la adquisicion de fluidez y
comprension en la lectura? A continuacion, se trata de dar respuesta a esta pregunta.

El aprendizaje ortografico

Las investigaciones sugieren que casi toda la variacion en la capacidad lectora a
los siete afios se explica por la capacidad linguistica oral y la capacidad de decodifi-
cacion (Hjetland et al., 2019).

Numerosas pruebas sugieren que el conocimiento de la relacion ortografia-soni-
do (grafema-fonema) sigue favoreciendo la lectura habil en la edad adulta. Este tipo

94



La dislexia en el aula de lengua inglesa: instruccion fonética

de conocimiento es esencial cuando el lector se encuentra con palabras desconoci-
das, pero los codigos basados en sonidos tienen sentido de forma rutinaria en la lec-
tura experta. Las pruebas sugieren que estos son relativamente rapidos y surgen en
la lectura de textos incluso antes de que se fije una palabra. Sin embargo, los modelos
de lectura habil coinciden en que el conocimiento de los sonidos ortograficos por si
solo es insuficiente para proporcionar una lectura rapida y habil, y que se requerira
una correspondencia directa entre las palabras impresas y sus significados (Harm, &
Seidenberg, 2004) y (Coltheart et al., 2001). Sin embargo, se sabe poco sobre como
se adquiere este mapeo. Las pruebas neurocientificas sugieren que se trata de una
reconversion de las regiones cerebrales creadas para el reconocimiento de objetos
y caras, de modo que las neuronas de esas regiones se adaptan a los estimulos or-
tograficos (Dehaene & Cohen, 2011). Por lo tanto, el conocimiento almacenado so-
bre el significado de las palabras impresas surge gradualmente como resultado de
la experiencia con el texto a lo largo de los afios. Este proceso se denomina a veces
«aprendizaje ortografico» (Castles & Nation, 2010, p.152).

La teoria mas destacada sobre el aprendizaje ortografico sugiere que éste surge
a través de una acumulacion de experiencias textuales, ya que el nifio utiliza su co-
nocimiento de los sonidos ortograficos como dispositivo de autoensefianza. Segun
la teoria de la autoensefianza de Share, cuando un lector descodifica repetidamente
una palabra desconocida en una representacion linguistica hablada conocida, ad-
quiere una representacion ortografica de esa palabra. Y lo que es mas importante,
esa representacion ortografica puede reconocerse sin necesidad de traducirla a un
codigo basado en sonidos. De este modo, aunque la lectura depende cada vez mas de
una correspondencia directa entre ortografia y significado, los conocimientos fonicos
actUan como estabilizadores para que el nifio llegue a ese punto (Share, 1995). Mas
alla del lenguaje oral y de la ensefanza sistematica de la fonética, el ingrediente mas
importante de la lectura habil es la experiencia con el texto (Nation, 2017).

La ensefanza sistematica de la fonética proporciona las destrezas basicas nece-
sarias para empezar a leer de forma independiente y, de este modo, construir la ex-
periencia con el texto necesaria para convertirse en un lector experto (Castles et al.,
2018b). Se ha encontrado una relacion causal entre leer bien y leer a menudo. Leer
bien permite leer a menudo, y no al revés. Leer por placer es de vital importancia, y
el conocimiento fonico lo permite, en lugar de impedirlo (van Bergen et al., 2018).
Esto permite aprender la funcion, el significado y la frecuencia de las palabras indivi-
duales, pero también la estructura morfoldgica de la lengua y el sistema de escritura.

La gran mayoria de las palabras inglesas se forman a partir de raices combinadas
con otras raices o afijos (por ej. book-bookworm-bookish). Esta estructura morfologi-
ca esimportante para el aprendizaje del mapeo directo ortografia-significado, ya que
se trata de un area de no arbitrariedad dentro de dicho mapeo. Esto se debe a que las
raices aparecen con significados muy similares (unclean, cleaner, cleanly), y los afijos
alteran los significados de las raices de formas predecibles (teacher, builder, banker).
Si un nifio comprende esa estructura morfologica del sistema de escritura, la tarea
del aprendizaje ortografico resulta mucho mas sencilla. Las estimaciones sugieren
que este conocimiento reduce el reto del aprendizaje ortografico en torno a siete
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veces, para aprender alrededor de 11.000 raices por término medio (Rastle, 2019a) y
(Rastle, 2019b, p. 18).

Por consiguiente, la morfologia proporciona informacion muy relevante sobre el
significado de una palabra y explica gran parte de la incoherencia ortografica del in-
glés. Las investigaciones sugieren que los lectores adultos expertos analizan esta in-
formacion en los primeros 200 m/s del proceso de reconocimiento, hecho relaciona-
do con la estructura de la via cerebral directa ortografia-significado (Rastle, 2019b).

Debido a la importancia de la morfologia en el sistema de escritura, es probable
que el alumnado se beneficie de la ensefianza de la morfologia en algbn momento
del proceso de adquisicidn. Sin embargo, hasta el momento, no hay pruebas sufi-
cientes para recomendar cuando y como debe impartirse la ensefianza. Sélo la ense-
fianza sistematica de la fonética puede ayudar a los nifios a aprender las aproxima-
damente 11.000 raices que constituyen la base del vocabulario inglés (Rastle, 2019a).

Adquisicion de fluidez y comprension lectora

Un concepto clave en la adquisicion de fluidez en la lectura, y que distingue al lec-
tor avanzado del lector menos avanzado, es la automatizacion. Dehaene y colabora-
dores (2001) lo demuestran mediante la utilizacion del paradigma llamado imprima-
cion de repeticion subliminal. Para comprender un texto, el lector debe automatizar
el proceso de reconocimiento de palabras, lo cual implica un acceso rapido y preciso
a larepresentacion fonoldgica y ortografica de las palabras; y en esto presentan pro-
blemas los estudiantes con dislexia porque el proceso de decodificacion no lo tienen
lo suficientemente automatizado ya que estan centrados en la realizacion de dos ta-
reas a la vez que requieren alta concentracion: la decodificacion de las palabrasy su
significado en el texto. El lector avanzado, al tener automatizado el reconocimien-
to de palabras, puede centrar su atencion solo en la comprension del texto; por el
contrario, al estudiante con dislexia 0 menos avanzado, el tener la atencion dividida
en ambas tareas le influye no solo en la lectura sino también en la comprension del
texto (Perfetti & Lesgold, 1979) y (Stanovich, 1988).

El objetivo de aprender a leer no es reconocer palabras sueltas, sino relacionar-
se con el texto. Sin embargo, la comprensidn de frases y oraciones se basa en el
conocimiento del significado de las palabras sueltas, y una razén importante de la
mala comprension lectora es la lectura deficiente de palabras sueltas. Ademas, siun
estudiante es capaz de reconocer palabras sueltas con rapidez, puede dedicar los
recursos limitados de la memoria de trabajo a problemas de comprensidn de mayor
nivel. La investigacion sugiere que los lectores de corta edad, asi como los adultos
adquieren conocimientos sobre estructuras sintacticas complejas a través de su ex-
periencia con el texto y utilizan esas estructuras en su propia produccidn del lenguaje
hablado (Montag & MacDonald, 2015).

Los estudiantes con dislexia suelen tener una adquisicion del lenguaje mas lenta,
asi como menos experiencias del mundo que les rodea debido a esa dificultad en
el proceso de aprendizaje de la lectura y/o a su rechazo, fendmeno conocido como
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“efecto Mathew"” (Stanovich, 2009). Para evitar este rechazo y en primera instancia
para mejorar el aprendizaje de la lectoescritura en el alumnado con dificultades, es
fundamental proporcionar una intervencion de alta calidad basada en la evidencia
tan pronto como sea posible porque el vocabulario, la sintaxis y el conocimiento en
general se adquieren primordialmente a través de los textos (Adlof & Hogan, 2018).

Conclusiones

Si bien existe un amplio consenso sobre el hecho de que el lenguaje hablado
constituye la base para la adquisicion de la lectura, recientes publicaciones sugie-
ren que puede haber beneficios reciprocos de la alfabetizacion sobre el lenguaje
hablado. Se cree que la adquisicion de la lectoescritura facilita el aprendizaje de las
palabras habladas, agudiza las representaciones fonoldgicas, mejora la conciencia
fonoldgica (la capacidad de manipular la informacion hablada) y mejora la capacidad
de prediccion. Asi pues, el aprendizaje de la lectura puede ser un mecanismo impor-
tante para abordar la variabilidad de la capacidad linguistica oral en los menores,
que se cree que contribuye a las diferencias de rendimiento a medida que avanza la
escolarizacion (Castles & Coltheart, 2004).

Se deberia abogar por una revision de los programas de contenido del profesora-
do, ya que este, en general, no tiene muchos conocimientos sobre fonologia, fonéti-
ca, morfologia y otros conceptos basicos en lenguaje y lingUistica muy importantes
para el desarrollo de habilidades fonoldgicas relacionadas con el acceso directo para
el reconocimiento de las palabras. Por lo tanto, es importante que el profesorado
tenga un sélido conocimiento en conciencia fonoldgica para que sea capaz de utili-
zarlo ya que esta puede proporcionar pistas sobre el éxito lector del alumnado.

Las definiciones y la terminologia de las dificultades especificas de aprendizaje
han dado lugar a un estancamiento en cuanto a su eficacia para satisfacer las ne-
cesidades individuales de aprendizaje sin causar implicaciones negativas para la
educacion, los sentimientos, la socializacion y la igualdad de oportunidades de los
alumnos. En base a esto Ultimo, su reconsideracion es esencial y crucial para la in-
clusion real de los alumnos identificados con dificultades especificas de aprendizaje,
por lo que las implicaciones educativas son cada vez mas fuertes, especialmente en
la direccion de incorporar protocolos estables en los niveles educativos.

Las repercusiones directas e indirectas, las oportunidades perdidas y los indices
de baja alfabetizacion significan sin duda que no hay funcion mas importante de la
educacion que enseiiar a leer al alumnado. Por lo tanto, es vital utilizar los métodos
educativos mas eficaces. Afortunadamente, los resultados obtenidos tras afios de
investigacion estan proporcionando una buena comprension del proceso de adqui-
sicion de la lectura. Ahora corresponde a los cientificos, profesores, coordinadores
de necesidades educativas especiales, especialistas en alfabetizacion, directores de
centros escolares y las administraciones publicas aunar esfuerzos y colaborar para
que puedan aplicarse las mejores practicas basadas en esta investigacion en benefi-
cio de todo el alumnado.
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Resumen

Este capitulo presenta la educacion sensible vivida de forma telepresencial con estudiantes univer-
sitarios. Aplicando los principios de la Educacion Sensible se describen realidades que muestran una
interaccion tangible a través de formatos virtuales, practicando la empatia de manera efectiva en un
tiempo importante de crecimiento personal, como es la etapa universitaria. Mediante revision bibliogra-
ficay analisis etnografico de la propia experiencia docente, se explora este tema aportando informacion
significativa sobre la manera de formar a la persona completa de manera telepresencial. Esto se hace,
mostrando a los docentes como pueden aplicar la educacion sensible con éxito en el entorno de apren-
dizaje online. Con la esperanza de ayudar a los docentes de la educacidn superior, el estudio presenta
sugerencias y consejos sobre como implementar la estrategia de educacion sensible en clases online.
El texto termina con una conclusién argumentativa de por qué es necesaria la educacion sensible para
lograr resultados formativos en la universidad, en particular en la formacion de futuros docentes. El es-
tudio enfatiza la practica de educacion sensible online con estudiantes universitarios en todo momento
y no s6lo en momentos especiales de crisis o confinamiento.

Introduccion

La educacion sensible es fundamentalmente un marco pedagogico que invita al
educador al acompafamiento de sus educandos en el desarrollo de la version origi-
nal de si mismo. Para ello, el estudiante debe aprender a conocerse a si mismo en
profundidad y autenticidad, descubrir sus propias heridas y aquellos refugios que le
alejan de quién es en el origen, teniendo en cuenta, por donde le ha llevado la vida
para tratar de ser aceptado y adaptarse al ambiente. La educacion sensible invita
al educando a aceptar sus heridas para sanarlas, reconocer sus refugios para salir
de ellos y regresar al propio hogar interior desde donde puede la persona auténtica
realizarse y no construir un personaje que no manifiesta a la propia persona pero que,
por un momento, la persona en proceso de maduracion considera que serd mejor
que su version original para ser aceptado y apreciado por el mundo (Martinez-Do-
minguez, 2022).

La educacion sensible no busca que la persona sea competente sequn los criterios
del mundo, sino que sea capaz de desplegar las competencias desde su modo de ser
original y de ese modo, servir al mundo con autenticidad, amor y creatividad.
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Asi visto, la ensefianza universitaria no se limita a transmitir unos contenidos o
desarrollar unas competencias, sino desplegar la propia originalidad del estudiante
mediante la gestion de esos contenidos y el desarrollo de las competencias concre-
tas de la materia en cuestion.

La consideracion de la relacion docente-estudiante se abre a una dimension ori-
ginal en la que se podria pensar que es imposible que un docente pueda atender,
pero larealidad es que la accion fundamental en la educacion sensible la realiza cada
estudiante en si mismo. El docente no se vuelve loco tratando de personalizar la
educacion, sino que actua como la luna ante todos sus alumnos que permanecen en
la oscuridad, pero la luna refleja la luz que cada estudiante tiene en su interior. La
originalidad de cada estudiante es como un sol, pero lo descubre en su encuentro
con el docente que le refleja. Lo Unico que debe hacer el docente es disponerse en
luna llena y sin manchas para que el estudiante pueda ver lo maximo posible en su
oscuridad, con la propia luz que lleva en su interior.

Para lograr esto, la tecnologia, el aula virtual, permite un acercamiento Unico con
cada estudiante que, segun su querer, podra caer en la cuenta del modo de mostrar
su persona mediante una manifestacion original de su persona, que supone ir dejan-
do de mostrarse como un personaje conformante con otros intereses.

Este procedimiento didactico permite a muchos estudiantes universitarios caer
en la cuenta de la vulnerabilidad de su personaje y a la vez, van teniendo oportuni-
dad de captar su propia originalidad, sanarla y desplegarla con el acompafamiento
del docente que le invita a ello.

Dentro de este marco pedagdgico, el presente estudio tiene por objeto mostrar
la aplicacion de la educacion sensible con éxito en el entorno de aprendizaje online.

Para ello se aplica como método una revision bibliografica en torno a la educa-
cion sensible y se realiza un analisis etnografico de la propia experiencia docente,
con la que se muestran indicios de como los estudiantes dispuestos, ademas de me-
jorar su desempeio en las competencias que son materia de la asignatura, también
pueden mejorar como personas con el acompafiamiento telepresencial en el en-
torno de aprendizaje online. Como analisis etnografico se han tomado fragmentos
testimoniales en estilo directo que actUa como evidencias de la experiencia de los
estudiantes en la educacion sensible online vivenciada.

Principios de la educacion sensible online

La educacion sensible tiene entre sus principios la adaptabilidad a cualquier me-
todologia pedagdgica y medio de educacion. Asi, puede practicarse la educacion
sensible de forma presencial, online, en la educacién formal, no formal, informal.
En una educacion transmisionista, en la educacion activa. Con tecnologia o sin ella
(Martinez-Dominguez, 2022).
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La educacion sensible, no es un método de educar, sino un marco que puede ser
aplicado en cualquier método que permita llevar a la originalidad de la persona para
que ésta pueda desplegarla en el personaje con el que se manifiesta en la vivencia
del “nosotros”.

La clave estara en que el docente ayude al estudiante, de forma online, a conec-
tar con su origen y desde su sensibilidad personal, atendiendo también a quienes le
rodean y al cosmos, interprete su originalidad, comprendiéndose a si mismo y sepa
interpretarse a si mismo, en el sentido teatral del término, es decir, interpretar a su
persona, mostrando su personaje original; actuando de si mismo (Martinez-Domin-
guez, 2022).

Para que esto sea posible, el estudiante debe sentirse apreciado por su docente
y captar que su docente confia en él. Pongamos por caso que el estudiante no ha
realizado una entrega en el tiempo previsto y pone una excusa que ciertamente no
justifica el retraso. El profesor puede ser contundente y en nombre de la justicia va-
lorar como o o no evaluar la practica en cuestion.

Pero eso, en realidad, lo puede hacer una maquina correctora. El valor afiadido
del docente humano es comprender la circunstancia de cada uno de sus alumnos.Y
aunque en un principio pudiera ocurrir que, efectivamente, el estudiante esta com-
portandose como mal estudiante, la actitud de comprension y esperanza de su do-
cente le puede llevar a un cambio, no solo de actitud en la asignatura, sino incluso
en la vida: “;Qué tengo yo para que este docente me trate con tanta esperanza y
dignidad?”

A la vez, sea cual sea la materia, el docente solo puede ser formador de quien
conoce y se conoce a si mismo y la experiencia llevada a cabo por nosotros se ha
basado en una labor de conocer a los estudiantes como personas y ayudarles a que
se conozcan mejor a si mismos.

Esta experiencia resulta muy gratificante para muchos estudiantes que se sien-
ten apreciados y valorados. Esto motiva e invita al estudiante a ir mas alla, descu-
brirse y desplegarse. Es cierto que siempre hay quiénes no conectan, que van a lo
minimo. No les juzgamos, pero evidentemente, si no cumplen con los criterios para
superar la materia no la superan. Esto no quiere decir que existan motivos que lo
justifiquen y que sea una fase de su propio desarrollo personal. A veces, las personas
debemos enfrentarnos con el fracaso para caer en la cuenta de quiénes somos y qué
anhelamos de verdad, y es ahi donde el docente puede acompaiar también a esos
estudiantes en su proceso de crecimiento.

La educacion grosera online: lo contrario a la educacion
sensible
Los estudios mas cuantitativos ofrecen datos de como un docente online que

no empatiza ni se compadece logra una mayor tasa de frustracion, desmotivacion
y abandono. La empatia y la compasion no significa regalar aprobados, sino mas
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bien, buscar diversidad de formas para que los estudiantes puedan mostrar su com-
petencia y de ese modo aprueben (Meyers, Rowell, Wells y Smith, 2019).Y es que lo
importante no es aprobar una determinada prueba de la que no se sabe muy bien
si es una manifestacion o no de competencia por parte del estudiante, sino lograr
evidencias de que el estudiante cuenta con las competencias de la materia impartida
y, para ello, se pueden sequir muchos caminos, en particular cuando los estudiantes
compatibilizan con otros estudios, trabajos u obligaciones familiares.

No digamos nada si las respuestas del docente son cinicas o causticas, que inclu-
so pueden ser una falta de respeto al estudiante.

Lo que se demuestra es que, si se acompafia a los estudiantes online, éste se es-
fuerza mas para superar los obstaculos y terminar con éxito.Y, si, ademas, se le invita
a conocerse a si mismo y se le ayuda a reconocer posibles refugios existenciales o
zonas de confort, muchos estudiantes se atreven a cambiar sin que el propio docente
lo llegue a sabery sin que sea materia de evaluacion de la asignatura en cuestion.

Estudio etnografico de docencia online universitaria basada
en la educacion sensible

En nuestra docencia universitaria impartimos clase en grupos de Grado y Master
y durante el confinamiento, todas las clases eran telepresenciales.

Ademas de esta experiencia extraordinaria, llevamos mas de una década traba-
jando con los estudiantes con el apoyo de plataformas online, aun cuando las clases
han sido de forma presencial. En esas clases, online o presenciales, el profesor puede
ayudar a pensar, impactar en los estudiantes para que caigan en la cuenta de aspec-
tos importantes de su vida, pero es luego a través del trabajo en la plataforma como
los estudiantes pueden abrirse a su docente en forma de autoeducacion.

La realidad es que la mayoria de los estudiantes llegan con heridas mas o menos
abiertas y mas o menos graves: problemas de autoestima, temas de ansiedad, ne-
cesidad de ser apreciado por los demas, apego inseguro, disfuncionalidad familiar,
vivencias de violencia de todo tipo, traiciones, abandonos, abusos, injusticias.Y esto
se dio de manera acrecentada durante el confinamiento. (Ellis, 2020).

Las personas nos dafiamos facilmente y lo sencillo es protegerse en un refugio
desde el que llegan a la universidad. Sin embargo, sus anhelos personales le motivan
a salir, a sanar sus heridas, a regresar a su hogar interior, para desarrollarse desde su
origen y no desde sus heridas.

Hablar cara a cara supone una ayuda impresionante, pero la experiencia online
de actividades intrapersonales puede llevar a una profundizacion en uno mismo in-
cluso mayor que cuando se esta delante de otra persona. Dirigido al docente, pero
con tiempo por delante, en la soledad de la habitacion, el estudiante puede pensar
a fondo, sin presion.Y siluego el docente le ofrece una retroalimentacion oportuna,
respetuosa e inspiradora, el estudiante se va soltando cada vez mas ante el docente
que le atiende de corazon y sin profanar la interioridad del estudiante.
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Es cierto que la comunicacion online no permite la comunicacion no verbal como
ocurre en el cara a cara presencial, pero la posibilidad de dar tiempo al estudiante
para pensar en la tarea del autoconocimiento y el crecimiento personal es de un va-
lor extraordinario.

Entre las tareas que empleamos para este trabajo de autoconfiguracion personal
desde el origen esta la muestra de la marca personal de estudiante. A través de esta
tarea el estudiante muestra sus fortalezas, debilidades, sus expectativas, su auto-
concepto, incluso su marca digital. Esto sitUa a la persona en ddnde estoy, quién soy,
ddénde quiero estar y quién quiero ser. O mas bien. Quién muestro que soy y quién
capto que soy de forma original.

Otras tareas son: el mapa global y el plan de pequefios pasos posibles. Con el P,
el estudiante puede ir anotando aquellos puntos en los que desearia mejorary, como
no se puede ir a por todo a la vez, se concreta un plan de pequefios pasos posibles
que puede durar una semana o quince dias de manera cuantificable para autoevaluar
el cambio de habitos.

También utilizamos como tarea elevator pitch o presentacion de si mismo gra-
bada en video, que ofrece un conocimiento visual del alumno donde se le invita a
sintetizar lo esencial de si.

Otra actividad destacable es la disputatio 2.0, que consiste en la oportunidad de
que los estudiantes se dejen impactar por alguna idea que salga en las clases y pue-
dan tratarla libremente en medio folio. Asi poco a poco se van soltando en la libertad
de pensamiento, en el descubrimiento de lo que en realidad les importa y ayuda a
que sean protagonistas de su propio aprendizaje, cuestionando lo que se les muestra
como contenido de la materia.

La respuesta ante la marca personal es de gran satisfaccion y los estudiantes re-
conocen su valor en el crecimiento personal (Martinez-Dominguez y Gomez-Gomez,
2022). También reconocen el aporte que supone en su formacion las disputatios 2.0
de los que disponemos datos, pero estan en fase de publicacion.

Una de las claves es la disponibilidad del docente, el clima de confianza, la proxi-
midad, la muestra de interés del mismo por sus estudiantes en cuanto personas, y no
solo como ejecutores de unos rendimientos.

En la medida que los estudiantes captan la relacion sensible, van abriéndose al
docente y se dejan ayudar para mejorar en su marca personal. Los estudiantes tie-
nen anhelos de mejorar, pero sdlo si encuentran el acompafiamiento adecuado con-
fian en que ese docente pueda ser realmente una ayuda en su crecimiento, es decir,
son capaces de captar al docente como lider inspirador, o si no, lo tendran en con-
sideracion de profesor cumplidor de su mision docente o incluso de entorpecedor,
si fuera el caso de que el profesor se mostrara incompetente en la materia o en el
procedimiento online de ensefianza-aprendizaje.
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Algunas evidencias etnograficas a partir de lo escrito en la disputatio 2.0 final

Aqui presentamos algunos testimonios libres de los estudiantes que han viven-
ciado la educacion sensible online (SIC):

“En conclusidn, creo que gracias a esta asignatura no sélo creo que voy a conseguir
ser mejor profesor, sino también mejor persona, ya que los conocimientos adquiridos en
esta asignatura son facilmente extrapolables a la vida cotidiana”.

“Si tengo que decir que impacto ha dado esta asignatura en mi, quiero destacar que
es una de las mejores asignaturas que he tenido, me he reido, he aprendido mucho, me
ha gustado mucho la forma de realizar las clases, me he sentido muy integrada, he nota-
do que mi opinion se ha tenido en cuenta o mas bien me he sentido escuchada. Me gusta
mucho la dinamica de clase, a pesar de ser semipresencial y de alguna clase tener que
verla después, la forma de integrarnos en el tema, poner ejemplos practicos, que demos
y desarrollemos nuestra opinion es una forma muy buena de aprender bajo mi punto
de vista. Es a una de las pocas clases que he tenido ganas de levantarme por la mafiana
para verla, me ha gustado mucho las disputatios, para mi es una forma de llevar al dia
las clases y es una forma de reflexionar sobre lo que piensas y lo que has dado en ese dia,
también sirve para avanzar en la asignatura igual que los esquemas, es una forma de
repasar el temario y no dejar nada atras.”.

“Cruzarse en la vida con una asignatura asi y con un profesor de esta manera, es una
motivacion para seguir adelante con estos estudiaos. Al igual que muchos profesores
te quitan las ganas de sequir estudiando la carrera que escogiste porque su asignatura
es imposible o porque es muy exigente o no genera un buen ambiente; también existe
el efecto contrario cuando te cruzas con un profesor como XXXXX. No solo que todo el
mundo te habla bien de él, sino que te motiva a superar los obstaculos y sequir con esta
bonita carrera y mas bonita futura profesion.”.

“lo que mas me ha gustado de esta asignatura y de las disputatio, es la capacidad de
libertad que se nos otorga para poder expresar aquello que pensamos, sintiéndonos co-
modos y sin ser juzgados, dandonos, en cierta forma, nuestro momento de protagonis-
mo e intervencion en las clases. En mi opinion, las disputatio nos han permitido generar
un enfoque mas abierto, idoneo para desarrollar en nosotros el pensamiento critico y la
creatividad, posibilitando aplicar lo estudiado en la vida real, y generando asi opiniones
propias. De este modo, durante estos meses trabajados, he buscado producir en mi un
mayor autocontrol, sin dejarme guiar tanto por mis sentimientos ya que estos pueden
jugarme malas pasadas, mayor paciencia y saber estar, y sobre todo, he buscado apo-
yarme en mi familia y no aislarme cuando estoy mal. Ojala en un futuro préximo, pueda
lograr transmitir a mis alumnos todos estos conocimientos, de manera que ellos también
aprendan a comprender el porqué de las cosas y a pensar por ellos mismos desde un
enfoque nosicéntrico que permita su maduracion.”

“Una de las cosas que mas me ha llamado la atencion es el interés en el alumno, por
lo que mas alld de nuestra posicion como docentes debemos tener en cuenta que nos
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relacionamos e influimos en el futuro de muchos nifios y nifias que al igual que yo tienen
un plan de futuro que quieren conseguir. Cada persona es diferente y es por eso que te-
nemos que construir entre todos empezando por el profesor un espacio en el que todos
quepamos y seamos libres, pudiendo crecer y aprender en todo momento.”

“Durante toda la etapa del curso, desde el inicio al final, he tenido una experiencia
educativa que no esperaba tener en la universidad. Al leer o escuchar sobre “teoria” de la
educacion, lo primero que imaginas es mucho contenido aburrido y actividades pareci-
das. Desde un inicio, se ha notado la intencion de hacernos sentir bien durante la clase y
después. Las tareas asignadas han sido no solo de aprendizaje, sino de autoconocimien-
to, ya que nos han permitido reflexionar sobre las cosas que estamos haciendo bieny las
que mal”.

“Debo decir que al ver a un docente tan implicado con los estudiantes y aunque la
experiencia no sea presencial, he podido ver a través de Instagram algunas actividades
que se han hecho con quienes cursan en modo presencial y se les ve felices. También me
hace pensar que es posible ser un docente que cree vinculos con sus estudiantes, y que
eso no sea una limitacion o problema para el proceso educativo y de aprendizaje. Todas
las actividades realizadas de manera online también se han sentido cercanas, sobre todo
porque te has tomado el tiempo de comentar cada una de ellas y eso te hace sentir que
hay interés por las ideas que estamos compartiendo”.

“Me gustaria agradecer por habernos ofrecido un curso diferente al resto, y que, aun-
que cada docente tenga una manera de trabajar, siempre se agradece el sentirse com-
prendido, sin presion negativa o cualquier tipo de nervios. Me quedo con la mayoria de
lo aprendido en este curso para aplicarlo en mi experiencia docente porque sé que este
tipo de educacion permite crear vinculos con los estudiantes que les sirven no solo para
su aprendizaje, sino para la vida”.

Discusion a partir de los testimonios

Considerando estos testimonios, y tantos otros que no son mas que reiterar la
experiencia de proximidad y crecimiento personal, se puede considerar que la edu-
cacion sensible es un modo de afrontar la docencia con el corazoén y la vida. Y los
estudiantes captan esta dedicacion del docente. Ademas, captan que no es un sim-
ple dedicar tiempo, sino que es un llegar al fondo sin intromisiones ni violentando a
nadie.

Los estudiantes que no estan dispuestos a ir mas alla del rendimiento académico,
ahi se quedan y pueden aspirar al 100% de la calificacion en la asignatura, pero el
estudiante que capta la oportunidad y permanece abierto y receptivo encuentra una
puerta por la que entrar a una version mejor y mas auténtica de si mismo.

La dificultad para hacer transferible esta practica es que no es de justicia. No se
le puede exigir a ningun docente que imparta una asignatura con esta dimension
educadora, sin embargo, habria que considerar la posibilidad de que este modo de
proceder sea lo que deba exigirse por justicia, pues, al igual que existe una seleccidn
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exquisita para la profesion médica, la profesion docente también podria contar con
personas asi de dispuestas y que su trabajo sea reconocido también en lo econémi-
o, pues a efectos practicos, es un trabajo que mejora la preparacion de los futuros
profesionales. Por tanto, no es un lujo sino una inversidn en algo muy conveniente.

Construir credibilidad al comienzo de un periodo académico sigue siendo funda-
mental para comenzar la docencia con una relacion de confianza entre estudiantes
y docente. Segun un estudio realizado por Teven y Gorham (1998), los estudiantes
indicaron que una presencia sincera y afectuosa en el aula llevaba a una tension posi-
tiva por sus calificaciones y rendimiento, alejandose de la tension negativa. Se cons-
tata que si se ve al docente los estudiantes se motivan de forma positiva, rindiendo
mas y mejor. Iniciar conversaciones individuales y dirigirse a las personas por sus
nombres de pila en estas interacciones también fue bien recibido por los estudiantes
en la atencion personal proporcionada. Esta practica es muy viable en el procedi-
miento online donde el docente cuenta con la indicacion de los nombres y puede
dirigirse a cada uno por su nombre de pila.

Podemos constatar que los estudiantes estan cada vez mas adaptados a la do-
cencia telepresencial, pero es cierto que aquellos que sdlo tienen como tarea en la
vida el sacarse la carrera, les gustaria mas poder acudir a clases presenciales. Consi-
deramos que la presencialidad y el trabajo online de forma hibrida en un avancey lo
ideal seria poder complementarlo.

Constatamos y queda reforzado por estudios previos (Jordan y Schwartz, 2018),
que la actitud comprensiva del docente mejora el rendimiento de los estudiantes. No
se trata de una vaga compasion que baje el nivel de exigencia, sino que adapta los
tiempos y procedimientos para no bajar el nivel de exigencia.

Observamos que la participacion sincronica disminuye un tanto en las sesiones
online, pero si se les da la oportunidad de participar de forma asincronica por medio
de las disputatios 2.0, la participacion es muy alta e incluso, muchos estudiantes que
no participarian delante de sus compafieros se lanzan a decir lo que piensan a solas
con el profesor, por medio de su escrito. Esto podria ser una limitacion en cierta me-
dida, pero es un gran avance como posibilidad de poder expresar de forma libre lo
que uno piensa sin ser juzgado ni etiquetado por los compafieros. En este sentido, es
fundamental que el docente tampoco etiquete. En la medida que los estudiantes se
sienten comprendidos y valorados por el docente, mas tendencia tienen a abrirse y
contar lo que piensan sin temor a “represalias” en la calificacion.

Orientacion y consejos para practicar la educacion sensible en la docencia online

Cada docente tiene su propia forma de ser y esa sensibilidad sdlo sera posible
mostrarla desde su propia originalidad, pero de manera general se pueden aportar
algunas ideas que pueden servir para todos:

— Conviene querer a los estudiantes antes de que se les conozca. No puede ir un educador
sensible con la idea: “a ver qué alumnos me tocan este afio”, porque eso supone que no
se les quiere por lo que son sino por lo que agradan.
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— El docente debe estar dispuesto a escuchar, pero sin complacer al estudiante, sino bus-
cando otras vias para exigirle lo mismo que al resto. Se trata de empatizar, comprender
las circunstancias personales y de ese modo, sacar lo mejor de cada estudiante.

— Todo lo que pueda resolver la tecnologia, que lo haga la tecnologia. Por ejemplo, el re-
conocimiento de lo que sabe o no en relacion con los contenidos. No perder tiempo con
pruebas abiertas y dejar las pruebas abiertas para cuestiones que supongan aplicar el
pensamiento critico y creativo.

— Atender a la marca personal del estudiante en todas sus dimensiones. Cada docente
puede seguir su procedimiento, pero es conveniente que el docente conozca a sus estu-
diantes y les ayude a crecer como persona en todas sus dimensiones.

— Conviene evitar la impulsividad de las emociones y el cansancio. El sistema online preci-
samente permite margen para retrasar una contestacion y no responder en caliente. Eso
permite que la relacion no se deteriore por malentendidos y malos humores.

— Desde el primer momento, dedicar un tiempo a crear ese entorno educativo de com-
prension mutua, ofreciendo unas normas de trabajo para no dafiar ni dafiarse. Estas son
las que sugerimos (Martinez-Dominguez, 2021):

— Mejor confiar que sospechar de la intencion recta y buena voluntad del profe-
sor o los estudiantes. Puede equivocarse y quizas no logre expresar bien lo que
trata de transmitir. También es posible que se le meta la vanidad y proceda con
egocentrismo, pero serd contraproducente para el vuelo que lo escuches con
desconfianza.

— Cuando algo que leas, o diga el profesor, te resulte chocante, procura hacér-
selo ver con amabilidad. Aunque hayan pasado dias en que el profesor lo dijo
en clase. En ese caso, mejor ya a solas y siempre, has los comentarios como te
gustaria que te cuestionasen a ti.

— Procura también salvar la intencion de los compafieros en sus intervenciones.
Procura comprender lo que quieren decir, en lugar de encerrarte en lo que di-
cen. Comprende la circunstancia en la que esta interviniendo y leeras mejor en
conjunto, sus intervenciones.

— Evita etiquetar a los demas. En normal que ante unos datos surjan prejuicios,
pero solo conviene sostenerlos como hipotesis hasta que se contrastan y del
prejuicio pasar, cuanto antes, al juicio con fundamento.

— Evita las categorizaciones, estereotipos, reduccionismos y topicos, siempre son
matizables. 6Los alemanes son cuadriculados, los barbaros eran brutos y los ro-
manos cultos & Pero si alguien usa alguno de estos recursos, trata de entender
su cosmovision, no te quedes en las frases. No somos una categoria, somos una
originalidad. También podemos ser comprendidos en algin aspecto por una ca-
tegoria, pero no somos esa categoria, como tampoco son del mismo modo esa
categoria el resto de las personas.

— La actitud abierta y receptiva es compatible con cuestionarlo todo, incluido a
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uno mismo. Como profesor, manifiesto que soy el primero en cuestionarme
todo lo que digo o escrito, intento estar receptivo a las aportaciones de los
alumnos y abierto a reconsiderar mis planteamientos y argumentos.

— Procura pensar con tu conciencia, no con tu comunidad. No preguntes a tu co-
munidad qué le parece, preguntaselo a tu conciencia.

— Utiliza un lenguaje inclusivo. Para entendernos, es el lenguaje en que persona
de pensamiento diametralmente opuesto podrian dialogar.

— Procura no hablar desde la ofensa o el resentimiento, intenta comprender que
esta tratando de expresar la otra persona. Ejercita la humildad y la sencillez in-
telectual, si es el caso, agradece que te ayuden a caer en la cuenta de cosas,
alégrate de corregir ideas erroneas, sales ganando. Libérate de tener razon.
“Rectificar es de sabios”. Si con todo, consideras que estas en lo cierto, pero no
te dan la razodn, evita ofenderte, vale |la pena estar por encima de lo que piensen
o digan los demas de ti.

— No se trata de imponer ideas sino de exponer supuestas evidencias y proponer
soluciones, pero si vez que no se te comprende, ten pacienciay persevera en tus
convicciones con nueva didactica, sensibilidad y empatia.

— No nos escondamos en la ciencia, en la ley, en la opinion o en el sentimiento,
“lo demuestra la ciencia”, “esta en la ley”, “lo dice todo el mundo”, “es lo que
siento” ... PregUntate, qué dice tu conciencia, cuestionatelo todo, busca alter-
nativas, descarta las peores y quédate con la mejor. Ciertamente, todas las fuen-
tes tienen su valor, pero lo prudente es pensarlo con cautela: cuestionalo todo,
cuestidnate a ti mismo. 6Por ejemplo, en algin momento todos decian que la
tierra era plana o la ciencia llegé a decir durante siglos que todo el espacio es-
taba lleno de un éter luminoso que finalmente se demostrd que eso no era asi.
Al respecto dijo Ramoén y Cajal: “lo peor no es cometer un error, sino tratar de

justificarlo”.

— No confundamos la conciencia con los procesamientos mentales que generan
pensamientos, emociones y acciones. En nuestro interior existen muchas voces
y vale la pena aprender a diferenciarlas: conciencia, imaginacion, memoria, va-
nidad, egocentrismo, temor, lo que dicen todos, lo que me pide el organismo,
lo que dice mi deseo de quedar bien... Vale la pena reconocerlos y considerarlos
en su justa medida.

Conclusion

La docencia online es un procedimiento que segun sea el arte del docente podra
ser mejor o peor empleado. No son espacios educativos, ni las técnicas la que hacen
educativa una accion educativa, sino sobre todo la sensibilidad del educador que tra-
ta de llegar al educando de corazén a corazén.
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Por nuestra experiencia podemos concluir con que es posible una educacion sen-
sible online en la universidad y consideramos que no es un lujo sino una necesidad
para disponer a los profesionales e investigadores de las proximas décadas a que
ejerzan sus labores con alta competencia y gran humanidad.

Estamos convencido de que sacar de los estudiantes un alto rendimiento en sus
competencias es importante, pero, ademas, es importante que resultemos inspira-
dores para que, ademas de ser profesionales de éxitos, sean personas felices capaces
de hacer un mundo mas feliz.
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Resumen

Este texto parte de la inquietud por comprender el modo en que situar en el centro del proceso for-
mativo la pregunta por el Otro (los otros, las otras), ofrece al estudiantado la posibilidad de pensar en la
relacion educativa para reconstruir su mirada pedagdgica, desarrollar una disposicion propia a la relacion
educativa y buscar el propio lenguaje dentro de la Educacion Social. El propdsito de este estudio, parte
de un proyecto de tesis mas amplio, es comprender el desarrollo de saberes profesionales en la forma-
cioninicial de educadoresy educadoras sociales. Para ello, con un estudio de casos (Stake, 1998; Simons,
2007, 2010) realizado con un grupo de estudiantes en el Practicum del Grado de Educacion Social de la
Universidad de Mélaga durante los cursos 2019/20, 2020/21y 2021/22, trato de conocer sus aprendizaje,
experiencias y trayectorias formativas para acercarme al modo en que van transformado su mirada al
otro, la otra, que trasciende de usuario a individuo y de individuo a sujeto.

Introduccion

Cuando pensamos en un educador, una educadora social, generalmente le consi-
deramos un profesional que atiende a la diversidad, resultando ser “la diversidad”, el
colectivo de aquellos que no encajan por alguna razon. Pero, en la distancia corta, la
de la relacion personal, la que sostiene la practica educativa, dice Contreras (2002),
“uno no es niigual ni desigual, uno es quien es” (p. 61). Portanto, la singularidad, no
la diferencia, debe ser principio de toda relacion educativa.

“En el momento en que queremos decir quién es alguien, nuestro mismo vocabu-
lario nos induce a decir qué es ese alguien” (Arendt, 2020, p. 205). La descripcion se
llena de cualidades y caracteristicas que ese alguien comparte con otros, y la diversi-
dad se convierte asi en problema, deficiencia, carencia o dificultad. De este modo, si
se cataloga al otro como diferente, se deja atras su unicidad y singularidad, se pierde
la transparencia y solo existe el prejuicio (Skliar, 2014).

La imagen del diferencialismo, dice Skliar (2014), “no es otra cosa que un dedo
que apunta directamente a lo que cree que falta, a lo que entiende como ausencia,
a lo que supone como desvio, a lo que se configura como anormal” (p. 152). La dife-
rencia, por tanto, no es un sujeto, es una relacion, en tanto que es uno quién define
al otro a partir de su percepcion (de carencia o de dificultad).

1 Maria-Victoria Martos-Pérez se encuentra realizando la tesis doctoral bajo la concesion de una beca pre-doc-
toral, financiada por el Ministerio de Universidades del Gobierno de Espafia (FPU 18/0356).
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A partir de aqui me pregunto: ;Se trata de una relacion educativa la que esta-
blecen educadores y educadoras sociales cuando hablan del otro como vulnerable,
desfavorecido, en riesgo o en exclusion social?

La relacion, para poder denominarse educativa, debe ser una experiencia de la
alteridad (Skliary Larrosa, 2009), una disposicion de escucha y apertura que permita
la presencia del otro, de la otra, en el encuentro. Si en el encuentro, a los educadores
o las educadoras, la presencia del otro no les dice nada, no les queda otra que, si-
guiendo a Pérez de Lara (2001), recurrir a la acertada clasificacion de sus conductas y
acertar con la adecuada aplicacion de una técnica o estrategia para que su conducta
se transforme en correcta: adaptada, normal y recta.

La aceptacion del otro, ‘este escuchar’ y ‘este aceptar’, hace que yo pueda inte-
rrogarme y, por tanto, interrogar al otro, pues el otro me plantea cuestiones acerca
de mi, cuestiones que me tocan, es decir que llegan a mi parte sensible y a todo mi
ser.Y precisamente es la interrogacion, la pregunta, la que me hace crecery le hace
crecer, creciendo juntos (Montoya, 2004, p. 49).

El oficio de educador, educadora social, tiene una naturaleza incierta y compleja,
de acuerdo con la evolucion de la sociedad y la singularidad de las personas con las
que desarrolla su labor. Es por esto, que ser educador, educadora social, requiere
algo mas que saber hacer y como hacerlo. Puesto que, teniendo en cuenta lo que
vengo desarrollando anteriormente, la relacion educativa, como acto central del ofi-
cio educativo, no puede resolverse aplicando conocimientos, sino desarrollando sa-
beres practicos que les permitan hacer juicios situacionales sobre lo que es adecuado
y deseable (Biesta, 2017) en cada momento y con cada persona.

En este sentido, la Formacion Inicial (Fl), tiene un papel importante en el desa-
rrollo de la identidad profesional y de un pensamiento critico que permita a los/as
estudiantes construir un conocimiento y una disposicion propios, siendo esto indis-
pensable para el ejercicio de la profesion educativa: determinar quienes quieren ser
y como quieren hacer la profesion. Esto es, aprender a actuar a partir de quienes son,
tomando conciencia de su propio ser pedagégico y asumiendo la responsabilidad de
sus acciones (Blanco y Sierra, 2013).

La FI, debe, por esta razon, proporcionar espacios para la experiencia de la re-
lacion educativa que permitan al estudiantado cuestionarse sobre: ;Qué es la Edu-
cacion Social? ;Quién soy como educador o educadora social? Y ;Quiénes son los
otros y las otras? Preguntas que le permitiran analizar y contemplar los elementos
que conforman su saber profesional y sentirse protagonistas de su propia formacion.

Concretamente, la asignatura del Practicum en el Grado de Educacion Social,
como espacio formacion tedrico-practica y profesional, es por ello una de las asigna-
turas mejor valoradas, en tanto que ofrece al estudiantado la posibilidad de asistir a
centros socioeducativos adscritos a la universidad, varios dias a la semana durante
tres cursos consecutivos (Practicum |, II'Y lll), para estar en contacto con la realidad
profesional y hacer practica de la relacion educativa.

En este proceso, el estudiantado es acompaiiado, por tutores académico/as (do-
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centes de la Facultad de Educacion) cada uno/a a cargo de grupos de cinco-seis es-
tudiantes (cada uno de ellos, en contextos profesionales diferentes) durante su tra-
yectoria formativa: (i) de forma individual y periddica a través de la lectura, revision
y devolucion de diferentes dispositivos de escritura reflexiva (diarios, relatos, memo-
rias de practicas) y en tutorias; y (ii) de forma grupal y organizada, en seminarios que
son impartidos a lo largo del proceso de practicas.

El foco de este estudio, que forma parte de un proyecto de tesis mas amplio, es
aproximarse al proceso formativo del Practicum del Grado de Educacion Social para
comprender el desarrollo de saberes profesionales en la formacion inicial de educa-
dores sociales en el contexto de dicha asignatura, con propuestas formativas que en-
fatizan en la naturaleza de tales saberes y utilizan recursos narrativos para potencias
la reflexion en la formacion (Mortari, 2012).

Metodologia

El disefio de investigacion se encuadra en una metodologia cualitativa, de ca-
racter fenomenoldgica y hermenéutica (Van Manen, 2003; Taylor y Bogdan, 1987),
concentrado en un estudio de caso (Simons, 2011; Stake, 1998) de enfoque narrativo
(Clandinin y Connelly, 1994,2000; Van Manen, 2003; Richardson, 1997). A partir de
la que trato de cercandome a la experiencia formativa de un grupo de estudiantes
acompafadas por su tutora académica durante tres cursos consecutivos: 2019/20,
2020/21 Yy 2021/22, el Practicum del Grado de Educacion Social de la Universidad de
Malaga. Para explorar el modo en que los dispositivos que alientan el pensamiento
reflexivo y deliberativo propuestos por la tutora: tareas de escritura (diarios, relatos
y memorias), lecturas, seminarios y tutorias, han posibilitado a las estudiantes? cons-
truirse como educadoras sociales.

Como herramientas de indagacion, parto de:

— La observacion de cerca (Van Manen, 2003) en las tutorias, los seminarios desarrollados
por la tutora con el grupo de estudiantes (encuentros que fueron, grabados y transcritos)
y en el Portafolio Mahara (dispositivo online en el que cada estudiante comparte su tarea
de escritura y la tutora ofrece retroalimentacion).

— Eldiario de campo (Bonilla-Castro y Rodriguez, 1997), que me permitid ir recogiendo
anécdotas e historias (Van Manen, 2003) de los encuentros de la tutora con las estudian-
tes (en los diversos contextos) y de éstas en sus vivencias en los centros de practicas.

— La conversacion hermenéutica (Van Manen, 2003; Sierra y Blanco, 2017) a través de tres
entrevistas narrativas con cada estudiante. Estas conversaciones fueron grabadas y
transcritas, aunque, ademas, se recogieron notas in situ sobre “temas, interpretaciones,
intuiciones y conjeturas emergentes, gestos notables y expresiones no verbales esen-
ciales para comprender el significado de lo que se dice” (Taylor y Bogdan, 1987, p. 131).

2 Utilizaremos el femenino para referirnos al grupo de estudiantes participantes, teniendo en cuenta que fue-
ron cinco chicas y un chico.
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— Dos grupos de discusion (Suédrez, 2005; Finch y Lewis, 2003), con estudiantes pertene-
cientes al grupo participante y otros externos, es decir, compafieros del mismo curso del
grado, a fin de ampliar las visiones sobre la formacion.

— Elandlisis documental (Taylor y Bogdan, 1987) de varios de los dispositivos de escritura
reflexiva de las estudiantes del grupo (diarios, relatos de experiencia, planificaciones na-
rrativas y memorias finales de practicas).

Con este marco metodoldgico, puesto que la experiencia formativa es singular,
he elaborado un relato narrativo (Simons, 2011; Clandinin y Connelly, 1994,2000; Van
Manen, 2003; Richardson, 1997) de cada estudiante, en el que se reflejan: las visiones
epistemoldgicas de las que parten al inicio (a), las preocupaciones que les surgen
en la practica de la profesion (b) y el modo en que la tutora atiende y media dichas
preocupaciones. De estas historias, emergen a tres pasajes (o temas) comunes en el
modo en que las estudiantes van describiendo a los otros y las otras en el transcurrir
de las practicas: un otro, otra, que parte de ser objeto, a individuo y, después, a su-
jeto.

Me permito en este momento hacer una pausa, una “escucha en diferido” (Sierra,
2013) para poner en conversacion los textos compuestos y los referentes tedricos,
con la finalidad de pensar y componer un texto que dé respuesta a las preguntas de
investigacion: ;Qué vision de los otros y las otras traen las estudiantes? ;Qué sucede
en la relacion entre las estudiantes y las personas con las que trabajan en los centros
de practicas? ;Qué les sucede a las estudiantes? ;Se transforma su mirada hacia los
otros, las otras? En caso afirmativo, ;qué permite esa transformacion?

Hallazgos

Me atreveria a decir que la trayectoria formativa del Practicum ha sido un proce-
so de idas y vueltas, de pensar y repensar la practica del oficio socioeducativo para
contemplar y poner en didlogo lo que iba aconteciendo en la vivencia de cada es-
tudiante, desde distintos lugares, y entrever los significados que subyacen de ella.
Podriamos dibujar este movimiento como una espiral en la que se vuelve de una ma-
nera recursiva a mirar el mismo punto (las mismas cuestiones), con una distancia di-
ferente (con otras preguntas, otras tensiones) y con otra mirada (con otras palabras,
otros significados)

Contemplar las mismas cuestiones

Desde un primer momento, la tutora plantea a las estudiantes tres nicleos gene-
rales sobre los que pensar en: el contexto institucional y normativo (a), las relaciones
con las personas destinatarias y profesionales (b) y el modo en que se ponen en juego
en primera persona (c). Relacionados con el Programa general de la asignatura: el
analisis de la realidad socioeducativa (a), los distintos ambitos de intervencion del
Educador Social (b) y la planificacidon y desarrollo de propuesta de actuacion y su
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evaluacion (c).

Preocupadas por los y las demas, y con ansia de entrar en relacion, las estudian-
tes centran la mirada en los chicos, las chicas, los menores o las mujeres con quienes
intervienen en los centros de practicas, su preocupacion por ayudarles y el modo en
que pueden y deben hacerlo. Sosteniendo que, como educadores y educadoras, su
funcion es, decia Lucas3:

Ayudar a las personas con dificultades sociales o que estén en peligro de sufrir exclu-
sion social, prepararlos para la vida y prevenir situaciones de vulnerabilidad”. Para ello,
consideraba necesario “crear un vinculo de confianza, estar atentos/as a posibles pro-
blemas que pueden tener las chicas y los chicos con quienes intervienen, puesto que es
importante que éstas/os aprendan a gestionar sus emociones y sus vidas: sus romances,
sus amistades, ect.; ya que esto forma parte del aprendizaje de la vida.-Lucas-

Sol me contaba que: “muchas veces los adolescentes en centros de menores, re-
sidencias, y tal, sienten como un rechazo de primera hora a los educadores porque
creen que estan en contra suya”. Pero ella, quiere trasmitirles que sepan realmente
que esta ahi para brindarles su ayuda, que pueden contar con ella para lo que sea,
que no esta ahi para perjudicarles o fallarles.

La profesion del educador/a social abarca todos los ambitos de la vida que nos poda-
mos imaginar, y se basa en el acompafiamiento principalmente. Este profesional sirve de
apoyo y guia para las personas con el objetivo de lograr la madurez social, promover las
relaciones humanas y preparar al individuo para vivir en sociedad, procurando que ésta
sea el lugar mas armonico posible. -Sol-

Para Alejandra, tener la misma edad suponia verlos parecidos/as a ella, ya que
al tener la misma edad podia vivir cosas similares a las chicas y chicos con quienes
se pone en relacion. Esto le permitia hacer vinculo y crear una relacion de confianza
en la que también los chicos y las chicas la percibian como una persona cercana que
podia entenderlos bien y aconsejarlos de forma sincera y con la mejor intencion.

He podido ver que les ayudaba en algo, porque en quince dias tampoco podia hacer
mucho. Pero sabia que los podia ayudar, que los escuchaba, que los podia entender. (...)
Y luego me ha servido muchisimo porque he podido ver lo que esos nifios estaban pasan-
do...y me ha servido para darme cuenta de que hay gente que pasa cosas muy duras.Y a
mi ellos me han ensefiado a mi mucho de lo fuertes que son. -Alejandra-

Asimismo, Flor, consideraba que tener una edad cercana a las chicas y los chicos,
hacia que éstas y éstos intimasen con ella, y esto le hacia sentirse verdaderamente
comprometida y desear ayudar en todo lo posible a todos las chicas y los chicos de la
residencia, compartiendo con ellas y ellos todas las herramientas que conoce y a ella
le ayudan o le ayudaron en algun momento de su vida.

3 Los nombres utilizados para las estudiantes y el estudiante son ficticios.
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Es que, sino te sientasy los escuchas, y le dices mira, yo con tu edad me paso esto, no
te preocupes... Compartes con ellos anécdotas y forjais una relacion. Porque eso al finy
al cabo es forjar una relacion. Yo creo que, a ver, es una tonteria, jlos ayudaras!, pero creo
que no tanto. Porque no le das pie a que se abran tanto. Porque, joe, todos hemos tenido
17 afios y nos hemos sentido incomprendidos. -Flor-

Movidas por el deseo de ayudar, las estudiantes (Flor, Alejandra, Andrea, Sol, Lu-
cas y Zoe) se ponen en relacion con las chicas y los chicos de las residencias a las
que asisten como educadoras y educador en practicas. Conciben la ayuda como un
servicio, un apoyo que ellas y él ofrecen a los menores que les necesitan, y también,
a las tutoras y tutores del centro (maestros, educadores y educadoras) y a sus com-
paneras y companeros.

Aparecen en las historias de las estudiantes adolescentes y menores a quienes
deben ayudar, escuchandolos, puesto que tienen una vidas complicadas -dificultad-
y (ni padres, ni madres, ni profesionales) los escucha -carencia-. Para ellas, lo mas
importante que necesitan es ser y sentirse escuchados, tener alguien que se siente
con ellasy ellos, y los escuche. Algo, que, aunque parece simple no lo es. Porque, se-
gun manifiestan, esto requiere de establecer una relacion de confianza que permita
crear un vinculo, conocery conocerse.

Las estudiantes sostienen que su accion abarca todos los dmbitos de la vida de las
personas y en situaciones muy complejas en las que como educadoras y educador
social se convierten en apoyo y guia en las relaciones humana. Establecer una rela-
cion de ayuda implica ponerse en juego con lo que somos y traemos, con lo que son
y traen. Esto supone estar disponibles a que todo pueda suceder, aun sabiendo que
habra acontecimientos que nos tambaleen, nos duelan e incluso nos hagan dudar.
Las estudiantes, coinciden en que esto es parte de la Educacion Social. Una profe-
sion que se hace en relacion con lo mas humano de cada ser, con sus experiencias y
emociones, pero también con las suyas propias.

Mirar desde angulos diferentes

Pero ¢se puede acompanar al otro, a la otra, en sus miedos, preocupaciones, sen-
timientos, gestos, palabras y emociones, con los propios miedos, preocupaciones,
sentimientos, gestos, palabras y emociones?, pregunta la tutora al percatarse del
modo en que van construyendo la mirada a los otros y las otras, y cuando en varias
ocasiones sienten, manifiestan que no son Unicamente las chicas y los chicos quienes
necesitan ayuda, sino que ellas y él también la necesitan.

Me han pasado un montdn de cosas que me costaria tratar si una persona viniese
a tratar conmigo las cosas que a mi me han pasado o parecidas, y yo creo que no seria
capaz de ayudarla. [...] el limite es importante si no te puedes hacer mucho dafio a ti
mismo, y le puedes hacer también mucho dafio a las otras personas con las que estés
trabajando. [...] Lo que mas me preocupa es hacer un vinculo con algin adolescente que
me dafie, en el sentido de llegar a empatizar demasiado y que esto pueda dolerme en el
ambito personal. -Flor-
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El encuentro con los otros y las otras, les plantea preguntas, retos, tensiones, que
les conduce a resignificar sus creencias sobre su oficio. Andrea se siente frustrada
cuando algun chico o chica no quiere que le ayude, se niega a recibir su ayuda.

Me he sentido muy mal, porque no podia ayudarlo y aqui es donde me he dado cuen-
ta de que nadie puede recibir ayuda si esa persona no quiere. Por mucho que pongas de
tu parte, si la otra persona se niega a recibir la ayuda, no puedes hacer nada, aunque veas
que es una mala decision. -Andrea-

La estudiante, se siente incomprendida, al sentir que no reconocen el esfuerzoy
el tiempo que dedica, sola o junto a sus compafieras y compaferos, a preparar acti-
vidades que considera que serian beneficiosas para favorecer la comunicacion, que
se conozcan entre ellos y ellas, y promover que la participacion. Andrea, reflexiona a
lo largo de su proceso de practicas en el valor del tiempo y la espera. Comprende que
no todo puede ser cuando ella quiera, que la relacidn necesita de espacios comparti-
dos “que creen confianza y complicidad entre ella y las chicas y chicos”.

Puesto que, dice Zoe, “en el camino, de y con las personas con las que estamos”:
tutores y tutoras, compaferas y las chicas de la residencia, van aprendiendo a crear
vinculos y a saber como actuar desde el papel de educadora social. Ella cuenta que
los educadores y educadoras del centro le han ayudado a redirigir su camino para
poder cumplir los objetivos que les contaba que tenia. Con sus compafieras, habia
podido debatir sobre sus opiniones y ayudarse una a la otra cuando alguna flojeaba.
Sosteniendo, que éstas se ofrecen sus experiencias y conocimientos, y se compe-
netran muy bien a pesar de no haber tenido antes relacion, algo de lo que queda
sorprendida. Al igual que con las chicas de la residencia que le

ensefiaron mas de lo que podia imaginar, no [le] juzgaron, se abrieron a [ella], [le]
permitieron ayudarlas y compartir momentos buenos y malos, aprender de sumanera de
ver las cosas, desarrollar [sus] virtudes y saber donde estaban [sus] fallos. -Zoe-

Construir significados nuevos

Ansiosas por entablar una conversacion con los chicos y chicas, Alejandra, Sol y Flor,
se preguntan por qué, en el centro al que asisten, los educadores reconocen a los meno-
res por nUmeros y conocer su nombre. Esto, para ellas es especialmente preocupante,
puesto que, para crear una relacion, en la que los chicos puedan contarte las cosas, es
necesario crear un vinculo. Tras la practica de la relacion, del encuentro con el otro, y con
la mediacion de la tutora, las estudiantes comienzan a plantearse cual su lugar como
educadoras sociales. Comenzando a preocuparse por el juicio que hacen sobre las accio-
nes de los educadores del centro, la autoridad que tienes respecto a los adolescentes y el
reconocimiento de su responsabilidad como educadoras.

(]

La tutora, les invita a hacer un relato a partir de las pregunta: ;Con quién trabajas?
¢Como le llamas? ;Como le llaman en el centro? ;Por qué consideras importante llamarle
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por sunombre? ;Quiénes son? ;Como viven? ;Por qué estan en ese centro? ;Cuales son
sus necesidades y deseos? ;Cual ha sido tu relacion con ellas? ;Qué has aprendido de esa
relacion?

-Fragmento del diario de campo-

Las estudiantes parten, como venimos viendo, de un punto comun: la creencia de
que los menores, con quienes en este caso entran en relacion, viven situaciones de
gran dificultad y estan necesitados de escucha y compresion. Puesto que ellas, que
acaban de pasar la adolescencia y recuerdan bien este sentimiento, conocen mejor
que los profesionales del centro sus demandas. En esta situacion, puedo identificar
un espejismo por parte de las estudiantes, que dan por hecho las necesidades y ca-
rencias de estos chicos/as y el modo en que es mas adecuado intervenir.

A partir de las historias que las estudiantes llevan a los seminarios y narran en
sus diarios y relatos, la tutora les invita a poner en cuestion este tipo de relacio-
nes que estan estableciendo, a partir de preguntas como: “;Qué significa ayudar?
¢Por qué necesitan tu ayuda? ;Qué significa acompanar? ;A quiénes acompafa un
educador/a? ;Para qué los acompana? ;Por qué? ;Como los acompaia? ;Donde los
acompanas?” Cada quién comienza a preocuparse por el modo en que miran y se
sitUan a la relacion con el otro, asi como el saber que sostiene o debe sostener su
practica educativa.

La tutora, en su mediacion, trata de convertir las preocupaciones de cada estu-
diante en problematicas profesionales con el fin de profundizar en estas cuestiones
que considera esenciales para la formacion, en tanto que les permite reconstruir su
mirada pedagdgica. Cuando la tutora les pregunta por quién es el otro, les esta pre-
guntando también, quién eres y cdmo te relacionas con el mundo.

Las preguntas de la tutora, en las tareas de escritura, al compartir lecturas y en
las distintas conversaciones, permitieron a las estudiantes pensar y pensarse desde
otros lugares posible, buscar las palabras adecuadas con las que nombrar a los otros,
describir las relaciones que estaban vivenciando y compartirlas con el grupo. Perci-
biéndose en el transcurso de las practicas externas, una transformacion en el modo
en que las estudiantes miran a las personas con las que trabajan en los centros de
practicas, visible a partir de las descripciones y narraciones que van haciendo sobre
estas en sus producciones narrativas y en el didlogo con su tutora.

Aparecen generalmente tres otros sobre los que se cuestionan: el otro usuario,
necesitado de ayuda; el otro individuo, que requiere de alguien que le comprenda;
y el otro completamente otro, cuestidn que requiere de escucha, pero una escucha
contemplativa que atienda la palabra del otro y acoja lo nuevo que trae al mundo: su
singularidad.

Mi mayor miedo era que estos chicos/as me diesen pena, ya que sabia que, si esto
ocurria, no seria capaz de realizar una funcion educativa adecuada con ellos/as. La posi-
bilidad de ver con pena a los nifios implicaba mirarlos desde la distancia, hacer compara-
ciones entre mividay las suyas y considerarme con cierta superioridad social. -Alejandra-
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Conclusiones

Preguntarles a educadores y educadoras sociales en formacion por el otro, la
otra, es abrirles un espacio para construir una mirada pedagdgica propia que vaya
mas alld del diagnostico y el tratamiento, de la certeza de quién es el otro y que es
lo que necesita; hacia detenerse y formularse la “pregunta fundamental: ;quién soy
yo?, ;qué produce en mila presencia del otro?, ;qué demanda hay en sus ojos, en su
gesto, en su grito o en su silencio?, ;qué me dice a mi su presencia?” (Pérez de Lara,
2001)

El modo en que las estudiantes nombran al otro y narran sus vivencias del Practi-
cum, desvela los lugares — sentidos y significados- desde los que habitan las relacio-
nes con los otros y las otras, y por tanto, desde donde van construyendo su saber de
la profesion. En este sentido, considero que es interesante para la construccion de
una identidad profesional, abordar en la formacidn cuestiones de la experiencia de
las relaciones humanas que no pueden ser reducidas a temas para el conocimiento.

El oficio de educadoras y educadores social debe estar sostenido en una relacién
pensante con la realidad, que les permita no solamente responder a situaciones de
forma automatizada, sino dotar de sentido y significado su propia accion. La prac-
tica pedagdgica, sostiene Max Van Manen (2015), “se expresa a si misma como una
comprension activa de como nos encontramos aqui'y ahora como [educadores], con
ciertas intenciones, sentimientos, pasiones, inclinaciones, actitudes y preocupacio-
nes” (p. 183).

En este marco, los procesos reflexivos contribuyen a una toma de conciencia que
prepara a las y los estudiantes para la accion (Passeggi, 2011), incorporando una dis-
posicion a la reflexion sobre la accion y sus consecuencias (Blanco, 2017). Lo que
viene a ser,

un saber vivir de modo fructifero y personal las situaciones [de la practica profesio-
nal], un saber estar en los acontecimientos de modo sensible, perceptivo, creativo, pero
a veces contemplativo, generador de un pensar en relacion con lo vivido como modo de
ampliar la consciencia de la realidad (Contreras, 2013, p. 128).

Desde la Fl, pueden ofrecerse, como en el caso estudiado, espacios que permi-
tan al estudiantado cuestionarse el modo en que miran al Otro (las otra, los otros)
y crear una relacion pensante con el mundo. Una disposicion que le permita a cada
educador/a “salir en busca del Otro y hacer del amor camino, método” (Pérez de
Lara, 2014, p. 74). En otras palabras, situarse en la pregunta constante sobre quién
es el otro y qué provoca en mi su presencia, abrirse a sentirse con el otro, y saber
algo mas sobre uno/a mismaj/o entre los y las demas.

De acuerdo con Carla Benedetti (2021), la transmision de pensamiento, de vision
y de sentimiento, como valores no separados, sino impregnados uno con otros, son
hoy mas cruciales que nunca. No solo para las funciones del educadory la educadora
social, denominadas -generalmente- “secundarias o transversales”, como la educa-
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cion en valores, concienciar sobre las crisis sociales y ambientales, imaginar como
sera el desastre futuro o contar historias de buenas practicas. Sino también, y sobre
todo, para ampliar el horizonte, desplazar la mirada sobre el mundo mas alla de los
esquemas habituales de la realidad, despertar recursos olvidados, ampliar nuestras
facultades y que la humanidad actual sufra una verdadera metamorfosis.
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Resumen

Esta investigacion auna cuatro elementos de relevancia en el panorama social actual: consumo au-
diovisual desde las plataformas OTT, violencia, audiencias vulnerables y género de ficcion serial como
formato de éxito. El objetivo general es analizar la representacion de la violencia en La casa de papel
como uno de los contenidos de ficcion mas vistos en Espaiia. Esta serie, emitida en Netflix, se encuentra
como la mejor posicionada en la industria audiovisual y la sociedad espafiola en los Ultimos afios (2021-
2022). Este estudio determina algunas de las posibles influencias sobre la representacion de la violencia
en el plano audiovisual, especialmente entre el publico mas joven. Mediante la técnica del analisis de
contenido y el analisis narrativo, se identifican 25 personajes principales en la trama, clasificados entre
mas de 100 categorias y variables. Entre los hallazgos en esta serie, se evidencian varios de los principios
contextuales relacionados con el fomento del aprendizaje hacia conductas o acciones violentas. De tal
modo que la educacion y la alfabetizacion frente a las pantallas y los nuevos modos de consumir ficcion
reclaman una atencion especial para los publicos mas vulnerables.

Introduccion

En los Ultimos afios, la convergencia multimedia y la aparicion de Internet revolu-
cionaron las formas de consumo del mercado audiovisual. Los servicios de streaming
que ofrecen las plataformas OTT (over-the-top) siguen en auge. En Espafia, se estima
que el 82,9% de las personas tienen acceso a contenidos de TV de pago (31,0 millo-
nes), con una media de acceso a 2,9 plataformas OTT por individuo, lo que supone
unos 40 euros al mes (Barlovento, 2022). Este fendmeno ha sido objeto de multiples
investigaciones relacionadas con esta nueva cultura de consumo de los contenidos
de ficcion (Martinez, 2022; Martinez et al., 2022; Porto Pedrosa, 2022; AIMC, 2021;
GECA, 2021).

Entre las plataformas OTT destacan las de tipo SVoD (subscription video on de-
mand), aquellas que proporcionan acceso ilimitado a un catalogo de producciones
a cambio de una suscripcion (Garcia, 2019). Algunos ejemplos de ellas son: Amazon
Prime Video, Disney+, Apple TV+, HBO Max y, encabezando el ranking con un 58,1%
de alcance, Netflix (Barlovento, 2022). Estas plataformas responden a un servicio “a
la carta” y de facil acceso, coronado por la inmediatez y el consumo fugaz e indivi-
dualizado, en consonancia con los tiempos liquidos de la modernidad y la posmoder-
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nidad acufiados por Bauman (2006). En este marco, surge el binge-watching o atra-
cones visuales, nueva forma de consumo caracterizada por el visionado de capitulos
consecutivos de material filmico basado en series de ficcion (Hernandez et al. 2016).

Garcia Garcia (2006) afirma que el consumo de ficcion en todas sus formas y me-
dios es un fendmeno clave en la esfera econémica, cultural y social. La gran trans-
formacion que han sufrido las series de ficcion en las Ultimas décadas, en cuanto a
produccion, emision y formas de consumo, ha hecho posible su gran legitimacion en
la sociedad (Mufioz, 2016). Actualmente, se producen “mas discursos sobre series,
se han consolidado practicas culturales relevantes a su alrededor, y grupos sociales
de estatus medio-alto las han adoptado dentro de sus rituales de consumo” (Casca-
josa, 2016, p. 12).

La serie espaiola La casa de papel (LCDP), emitida inicialmente en Antena 3 des-
de mayo de 2017, tuvo una gran acogida con un 25% de share y cuatro millones de
espectadores. Esta cifra fue decayendo hasta 1,8 millones de espectadores y un 12%
de audiencia en el Ultimo capitulo emitido en noviembre de ese afio. En diciembre,
LCDP se estrend en Netflix, a nivel internacional. Y, desde entonces, encabeza los
primeros puestos de los ranking de contenidos mas consumidos en formato de atra-
con visual desde plataformas OTT a nivel mundial (TV-Time, 2018; GECA, 2021, Bar-
lovento, 2022).

A partir de esta aproximacion teorica, esta investigacion aborda el impacto edu-
cativo de LCDP entre los mas jovenes en relacion con la violencia. El objeto de in-
vestigacion persigue analizar si la representacion que se hace de la violencia en la
serie LCDP coincide con aquellos factores contextuales que, de acuerdo con las in-
vestigaciones previas sobre ficcion televisiva, contribuyen a fomentar la imitacion,
la influencia o la invitacion hacia las acciones violentas entre el publico mas joven
(Donnerstein, 1994, 2004; lgartua, 2002, 2012; Carrasco y Gonzalez, 2006; Gonza-
lez, 2012, 2017; Pinker, 2012). Con ello, se pretende aportar una vision pedagdgica y
sociologica de lo que estamos “viviendo” desde las pantallas, siendo conscientes del
papel protagonista de los medios en la socializacion de los individuos.

La renovacion digital y su influencia en la percepcion de los contenidos de ficcion

Lineas recientes de investigacion empirica muestran como la transmision de con-
tenidos audiovisuales en streaming posee efectos sociales. Ademas, la atenciony la
reaccion emocional —en el sentido mas fisioldgico (agrado, desagrado...)— se vera
modulada por el grado de complejidad percibido (Arrojo y Martin, 2019). Los nuevos
disefios y soportes condicionan la percepcién emocional y sensorial de los especta-
dores (Cascajosa, 2016; Garcia Leiva, 2019; Martinez et al., 2022).

Los resultados de Arrojo y Martin (2019) indican, en primer lugar, que la visualiza-
cion de contenido audiovisual a través de las plataformas OTT proporciona mayores
indices de atencion y engagement en los espectadores frente a la television tradicio-
nal.Y, en segundo lugar, estos autores defienden que el dispositivo que se utiliza —
smartphone, ordenador o television convencional-también influye en los niveles de
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atencion y engagement, obteniendo mayores indices cuando el consumo se realiza
desde un teléfono movil inteligente u ordenador.

Los nuevos disefios comunicativos, apoyados en el uso de las tecnologias del entorno
digital -que mediante nuevos soportes ofrecen contenidos mas accesibles e interactivos
para una audiencia global-, estan introduciendo cambios que suponen una auténtica no-
vedad transversal. Es decir, van mas alla de una mera dilatacion de lo que ya existia. Los
cambios estan siendo tan bruscos y profundos que no se explican con una mera evolu-
cion en el tiempo, sino que solo se pueden explicar a través de la historicidad. (2019, p. 20)

La violencia en la ficciéon

La relacion entre violencia y contenidos audiovisuales, especialmente desde la
television, es un tema recurrente y con gran trayectoria entre la comunidad cientifi-
ca. En 1961, se publico el primer informe sobre el impacto de la violencia televisiva
en menores (Schramm et. al, 1961), vinculando esos resultados a los efectos sobre el
nivel emocional, cognitivo y conductual en los nifios (Cole, 1997). En 1968, se esta-
blecio la National Commission on the Causes and Prevention of Violence, con el fin de
analizar las fuentes de violencia en la sociedad. En este momento, la violencia se de-
finia como la expresion abierta de comportamientos que implican forzar fisicamente
a otra persona (o a uno mismo, como en el caso del suicidio), de forma que incluye
cualquier accion, en contra del deseo de uno, que cause heridas, la muerte (asesina-
tos), o la amenaza de herir o asesinar (Gerbner y Gross, 1976; Signorielli et. al 1995).
Esta definicion, como eje transversal del Proyecto Indicadores Culturales de Gerbner
(Cole, 1997), ha sido duramente criticada por no abarcar la dimension psicoldgica de
la violencia (lgartua, 2012).

La emision de contenido violento —tanto real como ficticio— es una tendencia cre-
ciente en los medios de caracter informativo y de entretenimiento (Gonzalez, 2017).
A esto, se suma el hecho de que el potencial de influencia de la ficcion puede llegar
a ser mas eficaz que desde la no-ficcion (Montero, 2006), especialmente entre el pu-
blico infantil y juvenil, determinado por la influencia del ambiente, el contexto y los
estimulos externos que recibe (Luzdn et al., 2011). En este punto, la television se en-
tiende como “un agente social de primer orden [...] que se muestra como un medio
de entretenimiento, educativo e incluso formativo para el publico que lo contempla”
(Sanchez-Labella, 2015, p. 23).

Factores determinantes en la percepcion de la violencia

La influencia de la violencia en el espectador esta mediada por la convergencia
de diferentes factores (bioldgicos, psicoldgicos y culturales) (Gonzélez, 2017), por lo
que el contenido violento percibido desde la ficcion “solo es un componente mas que
se afade a la lista que incrementa la predisposicion a adoptar actitudes y compor-
tamientos violentos” (p. 978). Por su parte, Pinker declara que los medios contribu-
yen a la disminucion de “la tendencia de deshumanizar a otra gente e incrementar
nuestro ejercicio de empatia”y que favorecen “el proceso de prueba-error por el que
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las malas ideas son expulsadas y las buenas ideas —incluyendo la forma de reducir
la violencia— prevalecen” (citado en Orrantia, 2015). Ademas, es necesario incluir la
dimension cualitativa en estos estudios que permitan “apreciar el contexto, la inten-
cionalidad y el tratamiento que se le da a las escenas violentas” (Gonzalez, 2017, p.
18).

Mientras que los analisis tradicionales han tratado la violencia en television como
algo homogéneo, contabilizando “incidentes” que se ponderaban de igual modo (pesa-
ban igual), el andlisis contextual nos permite obtener una “radiografia” precisa de los

distintos tipos de violencia. (Igartua et al., 2012, p. 3)

En este sentido, un programa violento que contiene variedad de factores con-
textuales conlleva un riesgo mayor que otro que muestra sélo uno. “Los factores
contextuales pueden ser examinados colectivamente para revelar ciertos patrones
sobre la representacion de la violencia en un programa (National Television Violence
Study, 1997, p. 35). En definitiva, parece que la forma de representar la violencia en
la ficcion es determinante a la hora de conocer la influencia de estos contenidos so-
bre los jovenes, en cuanto al aprendizaje o emulacion de esas conductas (Gonzalez,
2017). Algunos de los principales factores contextuales que participan en la construc-
cion de los escenarios violentos podrian ser los siguientes (Donnerstein, 1998 citado
en Gonzadlez, 2012, p. 981):

— Lanaturaleza del agresor: se presta mas atencion y se imitan mas aquellos personajes
que son atractivos.

— Lanaturaleza de la victima: las escenas violentas en las que las victimas son mas simpa-
ticas y atractivas conmocionan mas a los espectadores.

— Lajustificacion de la violencia: si aparece justificada cobra mayor legitimidad por parte
del publico.

— La presencia de armas: la utilizacion de armas comunes, como pistolas o cuchillos, in-
crementa el impacto en los espectadores debido a que estan asociadas con la cotidiani-
dad.

— La extension y el caracter grafico de la violencia: las muestras de violencia amplia y
reiterada provocan en los espectadores mas violencia.

— Elgrado de realismo: las representaciones de violencia con mayor realismo son mucho
mas peligrosas que las que se presentan de formairreal y ficcional.

— Larecompensa o castigo: premiar la violencia o no castigarla favorece el aprendizaje de
comportamientos violentos.

— Las consecuencias de la violencia: |a ausencia de la presentacion del dafio o del dolor
como consecuencia de las conductas violentas favorece el aprendizaje debido a que no
se presentan los resultados de la agresion.

— El'humor: la incorporacion del humor o la diversion en el marco de una escena violenta
también contribuye al incentivo de su aprendizaje.
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Metodologia

Procedimiento e instrumento

Esta investigacion supone la continuacion del proyecto realizado con la Funda-
cion The Family Watch y el Grupo de Investigacion FERSE de la Universidad Rey Juan
Carlos (URJC), donde se mide el impacto de la ficcion mas vista en 2021, a través de
4o peliculas y series mas vistas en television y plataformas OTT, mediante el analisis
de 154 categorias en 526 personajes (Martinez et al., 2022). El estudio que ahora se
presenta combina el andlisis de contenido con técnicas propias del anélisis narrativo
(Garcia Jiménez, 1993) y comparativo para obtener “resultados lo suficientemente
representativos, objetivos y rigurosos sobre la forma de presentar la violencia en la
ficcion serial” (Gonzélez, 2017, p. 139).

Para concretar las fases de desarrollo del analisis de contenido se parte de las
indicaciones recogidas en el libro Métodos cuantitativos de investigacion en comuni-
cacion (lgartua, 2006), asi como los estudios previos de Porto Pedrosa (2010; 2014)
vinculados al analisis de contenidos audiovisuales basados en la ficcion.

Seleccion de la muestra

Para la seleccion de la muestra, se tomo en cuenta la colaboracion del Gabinete
de Estudios de la Comunicacion Audiovisual (GECA) con el Grupo de Investigacion
FERSE (URJC), y el Barometro TV-OTT de Barlovento Comunicacion. En el caso de la
serie LCDP cuenta con 41 episodios repartidos en 5 temporadas. En total, se selec-
cionan los 25 personajes mas relevantes en el desarrollo de la trama y se clasifican
entre mas de 100 categorias, de las cuales se toman en este estudio las vinculadas a
factores relacionados con la violencia.

Tabla 1. Personajes analizados

Nombre personaje

Alison Parker

Angel Rubio

Arturo Roman

Berlin

Bogota

César Gandia

Coronel Prieto

Coronel Tamayo

Denver
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Nombre personaje

El Profesor

Estocolmo
Helsinki

Inspectora Alicia Sierra

Lisboa

Manila

Marivi Fuentes

Marsella

Moscu
Nairobi
Oslo

Palermo
Rafael
Rio

Tatiana

Tokio

Fuente: Elaboracion propia

Baréometro OTT GECA

Este estudio pionero mide trimestralmente las formas de acceso, consumos, ha-
bitos y preferencias de los usuarios de las principales plataformas OTT que operan en
Espaia. El estudio consta de 8.000 entrevistas, distribuidas en cuatro oleadas al afio,
enviadas a mayores de 18 afios, con acceso a las principales plataformas de video
bajo demanda. Se emplea un cuestionario autocumplimentado online con respues-
tas cerradas, con una distribucion muestral de tipo aleatorio respetando cuotas de
sexo, edad y tipo de habitat. El trabajo de campo de la 12° oleada Barometro OTT de
GECA se realizo del 4 al 12 de abril de 2022. Respecto al error muestral, para un nivel
de confianza del 95,5% (dos sigmas) y en el caso mas desfavorable P = Q = 50%, el
error maximo en los datos referidos a las 2.000 entrevistas es de +/-2,19%. Mientras
que para el total anual de 8.000 seria de +/-1,20% (globalizado).

El universo lo conforman personas mayores de 18 afios (Peninsula, Baleares y
Canarias) con acceso a Netflix, HBO, Prime Video (de Amazon), Movistar+, Movis-
tar+ Lite, Disney+, Atresplayer Premium, Mitele Plus y/o Filmin. Se testan las series
y programas de entretenimiento disponibles en esas plataformas con produccion (o
parte de ella) posterior a 2005.
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Tabla 2. TOP 10 series mas vistas en OTT (enero-marzo 2022)

Posicion Serie Audiencia (%)
1 La casa de papel 32,2
2 La que se avecina 27,5
3 Eljuego del calamar 273
4 The good doctor 25,9
S Anatomia de Grey 21,4
6 Aqui no hay quien viva 213
7 El cuento de la criada 20,1
8 The walking dead 19,3
9 Vikingos 19,2
10 El pueblo 17,4

Fuente: 12° oleada Barémetro OTT (GECA, 2022)

Barometro TV-OTT Barlovento Comunicacion

Este Bardmetro es un estudio tracking permanente y cuatrimestral utilizado para
profundizar en el conocimiento del mercado de la television de pagoy de lasOTT en
Espafa. Consta de 7.500 entrevistas (+2,1% de error) distribuidas en tres oleadas a lo
largo del afio. Utiliza el cuestionario Ad-Hoc sobre panel online, con una captacion
muestral de rigurosa representatividad estadistica por variables de sexo, edad y zona
geogréfica. El trabajo de campo de la primera ola de 2022 se realizd del 15 al 25 de
marzo, con una muestra total de 2.302 personas y unas cuotas de distribuidas por
sexo, edad y Comunidad Autonoma. El error muestral fue de un + 2,2% para un nivel
de confianza del 95% (Barlovento Comunicacion, 2022).

Variables y unidades de analisis contextual

Este estudio toma en cuenta diferentes factores contextuales que participan
en la construccion de los escenarios violentos, con mayor hincapié en aquellos re-
lacionados con la tipologia del agresor o perpetrador (National Television Violence
Study, 1997; Gonzalez, 2012; 2017). De acuerdo con la teoria de Donnerstein (1994),
el caracter atractivo, la simpatia, la juventud de los agresores, asi como la asociacion
entre masculinidad y agresividad repercuten directamente en mayores indices de in-
fluencia de la violencia en el espectador.

Para determinar el nUmero de personajes violentos en LCDP se escogi6 la defini-
cion de violencia propuesta por Mustonen y Pulkkinen (1997): “Una accion que causa
o pretende causar un dafo a otra persona o a uno mismo, tanto de forma fisica o
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psicoldgica, e incluyendo amenazas implicitas, conductas no verbales y explosiones
de cdlera dirigidas contra animales y objetos inanimados” (p. 173).

Analisis de los resultados

Naturaleza del agresor o perpetrador

Los datos referentes a la edad muestran que la mayoria de los personajes (14/25)
se sitUan entre el rango de 40-60 afios (adultez media), alcanzando el 56% de los
personajes en esta edad; sequido del 32% (8/25) entre 20-40 afos (adultez tempra-
na); dos personajes que cuentan con mas de 60 anos (8%) (adultez tardia) y un Unico
personaje adolescente (4%).

En relacion con el rango de edad del perpetrador y la violencia, los resultados de
la Figura 1 indican mayor presencia de personajes violentos (75%) entre los 20-40
anos (6/8); seqguido del 71.4% con edades comprendidas entre 40-60 afios (10/14);
ademas de recoger un personaje violento y otro menor de 18 afos, no violento.

u Personaje no violento
mPersonaje violento
4
| I
1 .
0 - - -

Menor de 18 afios Adultez temprana (20-40 afios) Adultez media (40-60 afios) Adultez tardia (mas de 60 afios)

Figura 1. Relacion entre violencia y rango de edad de los personajes. Fuente: Elaboracion propia

Respecto a la relacion entre la expresion de género y violencia (Figura 2), se re-
gistra un 44% de personajes masculinos violentos frente a un 30% de personajes fe-
meninos agresivos. En este sentido, el 32% de la muestra representa personajes no
violentos, de los cuales el 20% son hombres y el 12% restante mujeres.
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"

10

8

8 o
6 mPersonaje violento
5 mPersonaje no violento
4
3
2
0

Hombre Mujer

Figura 2. Relacion entre violencia y género. Fuente: Elaboracion propia

La Figura 3 muestra como los mayores indices de personajes violentos encarnan
personajes con fisico atractivo y personalidades seductoras. En total, de los 16 perso-
najes violentos, 10 resultan atractivos y seductores (62,5%) a partir del analisis; cua-
tro se identifican con rasgos no atractivos y no seductores (25%) y dos personajes se
asocian con rasgos seductores, pero no atractivos (12,5%). En lo respectivo a los per-
sonajes no violentos, tenemos cuatro personajes atractivos y seductores y otros cua-
tro no atractivos y no seductores; mientras que hay un Unico personaje no violento
atractivo y no seductor.

mAtractivo - No seductor
6 mAtractivo - Seductor
No atractivo - No seductor
mNo atractivo - Seductor

No violento Violento

Figura 3. Relacion entre los rasgos atractivo, seductor y violento en los personajes . Fuente: Elaboracion propia
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Por ultimo, se analizan los personajes sensibles y carifosos en relacion con la vio-
lencia. La Figura 4 evidencia una clara sobrerrepresentacion de personajes violentos,
sensibles y carifiosos (11/16) (68,75%). En el polo opuesto, cinco personajes violentos
que no se adecuan a las categorias sensible ni carifioso (5/16) (31,25%). Por otro lado,
en los nueve personajes no violentos, encontramos cinco personajes sensibles y cari-
fiosos (9/5) (55%); seqguido de dos personajes carifiosos pero menos sensibles (22%),
un personaje sensible pero menos carifioso (11%) y otro personaje menos sensible y
carinoso (11%).

mMas sensible - Mas carifioso
6 mMas sensible - Menos carifioso
Menos sensible - Més carifioso

mMenos sensible - Menos carifioso

0 . .

No violento Violento

Figura 4. Relacion entre los rasgos sensible, carifioso y violento en los personajes. Elaboracion propia

Otros factores contextuales analizados

Ademas de los diferentes aspectos relativos a la naturaleza del agresor o perpe-
trador del acto violento, existen otros factores contextuales que pueden revelar in-
formacion pertinente en el analisis de la influencia de violencia desde la ficcion.

Destaca el excesivo cuidado y realismo que presentan los escenarios exteriores e
interiores, como la representacion de la Fabrica de Moneda y Timbre o el Banco de
Espafa. Ese realismo también se muestra en las escenas violentas, acompanadas de
gran dramatizacion y elementos de humor a través del didlogo o gags visuales. Este
realismo en la representacion de las escenas violentas se acentua en la quinta y ulti-
ma temporada. El creador de la serie reconoce su intencion de dejar atras la “vision
lirica” de la violencia en temporadas anteriores (por ejemplo, con Bella Ciao y otros
temas de fondo) para dar paso a algo mas duro y seco, bajo la premisa de “sublimar
la violencia en términos estéticos” (Galindo, 2021). Junto a la banda sonora, con clara
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tendencia reivindicativa, destaca el uso del color rojo como elemento que confiere
mayor fuerza narrativa.

Adicionalmente, en lo que respecta al uso de armas, se observa la presencia con-
tinuada de ametralladoras y fusiles de asalto en el transcurso de la trama, incluso
explosivos. Las consecuencias de las acciones violentas se manifiestan con realismo
y crueldad, de tal modo que esta ficcion no solo avala la impunidad como ausencia
de castigo ante la violencia, sino que se premia en el desenlace de LCDP. Aunque
aparentemente, el Estado recupera el oro (falso) y el golpe al Banco de Espaiia se re-
suelve con la muerte de todos los atracadores, a excepcion de Denver, la realidad es
que todos ellos son liberados con una nueva identidad y el oro de la reserva nacional
de Espana.

Discusion y conclusiones

Resulta significativo que el género policiaco se represente tan maltratado en esta
ficcion. Los “malos” son, en realidad, los buenos; y la policia, el ejército y el servi-
cio de inteligencia encarnan personajes insensibles con los rehenes, tolerantes con
maltratadores (como ocurre con el ex-marido de Raquel, Alberto Vicuiia) y complices
de métodos de tortura, manipuladores, capaces de violar los derechos de otros sin
remordimientos. Si bien es cierto que la ficcion entretiene, el impacto educativo es
innegable. Este tipo de series de ficcion refuerzan la idea de que tener una vida de
éxito dentro de los limites de la legalidad y el civismo es una utopia.

Tras el analisis de los personajes violentos en LCDP podemos constatar que, los
agresores son jovenes (alrededor de los 30 aios) y atractivos, tanto fisica como psi-
quicamente, lo que incrementa la atencidn y la imitacion de estos personajes por
parte de la audiencia. Por otro lado, se refuerza la asociacion entre masculinidad y
agresividad (11 personajes masculinos violentos frente a 6 femeninos). Y, ademas,
se evidencia la sobrerrepresentacion de personajes violentos, sensibles y carifiosos,
siendo los personajes que ocupan estas caracteristicas 11 del total de 16 personajes
violentos. En participar, estos 11 personajes pertenecen a la banda de atracadores;
mientras que otros cuatro violentos (que no se adecuan a las categorias sensible ni
carifioso) encarnan a cuerpos y fuerzas de sequridad y, el Ultimo personaje de esos
16, representa al rehén Arturo Roman.

Respecto a los otros factores contextuales analizados en LCDP, se llegan a las si-
guientes conclusiones:
— La accion violenta no se castiga. Tras cinco temporadas y 41 capitulos emitidos, la serie
concluye con el éxito de la banda, premiada con el oro.
— Lamayoria de las acciones violentas, de la banda o de |a policia, aparecen justificadas.
— Utilizacion recurrente de armas.

— Empleo del humor en el marco de las escenas violentas.
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— Lasacciones violentas se justifican como medio valido y licito para alcanzar algun tipo de
fin (cuestionable) por parte del perpetrador.

— El realismo de las escenas, el montaje audiovisual y el juego temporal mediante flash-
backs, confiere un mayor grado de armonia a la trama, por lo que esa capacidad para
influir en el espectador se vuelve todavia mayor.

Por lo tanto, pese a la complejidad que encierra el estudio de la violencia en la
ficcion, se puede constatar que, si ese impacto de la violencia esta asociado a los
factores y condicionantes explicados en este estudio, LCDP como serie mas vista
desde plataforma OTT 2021 y 2022 encierra un claro potencial desde esos compor-
tamientos de imitacion e identificacion. El conjunto de caracteristicas que definen a
los miembros de la banda como personas jovenes, atractivas, seductoras, sensibles
y carifosas, acompanado de los gags de humor y todos los factores contextuales,
podrian justificar y legitimar la violencia ejercida por la banda de ladrones, especial-
mente entre los publicos mas vulnerables.
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LAS SALIDAS DE CAMPO COMO ELEMENTO DE
COHESION DEL GRUPO EN LOS GRADOS
UNIVERSITARIOS DE EDUCACION

Miguel Portolés Reboul

Universidad Rey Juan Carlos

Resumen

Se analiza en el presente trabajo la utilizacion durante diez afios de una metodologia didactica que
no deberia considerarse innovadora; pues estd documentada casi desde el principio de la ensefianza
misma. Las actividades realizadas fuera del aula o del marco habitual encuentran su origen ya en Pitago-
ras. Sin embargo, la premura que parece dirigir actualmente cualquier aspecto de nuestra vida ha hecho
presa también en la ensefianza universitaria. El conocimiento tedrico eclipsa la constatacion practica
de lo aprendido, no teniendo cabida las salidas de campo en los disefios curriculares de las asignaturas
experimentales en los Grados de Educacion.

Pero estas actividades realizadas fuera del aula o del entorno habitual son doblemente valiosas, pues
promueven ademas el nacimiento y consolidacion de un espiritu de grupo. Los alumnos que en clase
son cordiales desconocidos descubren facetas ocultas de sus compafieros y se tienden puentes inter-
personales que en el ambito académico formal ni se vislumbran. Mostramos la experiencia de diez afios
de realizar actividades complementarias con nuestros estudiantes de Educacion: no solo se estimuld su
pasion por la ensefanza, sino que la cohesion del grupo aumento, convirtiendo el proceso de aprendizaje
en algo mas grato de lo que ya de por si es.

Introduccion

La ensefianza extramuros es algo casi tan viejo como la misma ensefianza regla-
da. Ya los pitagdricos iniciaban el dia paseando en solitario por lugares apartados,
disponiendo asi su espiritu para recibir ensefianzas, impartir conocimientos y corre-
gir lo que fuera menester del comportamiento, propio o ajeno, en los subsiguientes
encuentros en el templo (Jamblico, 2003). En el que algunos (Rousseau, 2011) con-
sideran el primer tratado de Educacion de la Historia, Republica, Platon describe los
paseos de su maestro, Socrates, en compania de sus discipulos, como el ambiente
propicio para adquirir la sabiduria que aquel podia verter sobre estos. Se priorizaba
el cultivo de la salud del cuerpo antes que la salud intelectual, pues una es condicion
sine qua non para la otra (Platdn, 2006). Heredero de esta tradicion platonica, en
la que el mundo sélo es realmente comprendido desde la experiencia y el estrecho
contacto con la Naturaleza, Aristoteles llevo a su maximo la dificultad de asentar un
conocimiento profundo si no era transmitido en el marco del deambular por el jardin
del templo de Apolo (Lynch, 1972).

Esta ruptura con el tedio que supone la atencion a una leccion magistral en el
espacio cerrado de un aula pervivio al gran fildsofo de Estagira. Los peripatéticos
comprendieron que la observacion directa de la Naturaleza es la mejor forma de
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asombrarse ante ella y que solo el asombro es la clave para hacerse preguntas que
podran desembocar en el estudio, el analisis y el establecimiento de nuevas teorias
que contribuyan al progreso de la Ciencia y la Tecnologia. Algo que Rachel Carson
supo exponer con tanta ternura en El sentido del asombro, un libro que deberia ser de
lectura obligada entre los estudiantes de Magisterio, pues es la esencia de la Educa-
cion (Carson, 2012).

Carlos Linneo, el gran botanico sueco del siglo XVIII renovador de la taxonomia
de los seres vivos, con su nomenclatura binomial y la jerarquizacion en categorias
que empieza en el Reino y desciende hasta el nivel de Especie, era un convencido de-
fensor del peripatetismo aristotélico. Las excursiones que realizaba por los alrede-
dores de Uppsala al frente de cientos de entusiastas naturalistas en agraz o ya titu-
lados fueron el germen de numerosas expediciones a todos los rincones del mundo,
en el transcurso de las cuales docenas de sus apostoles encontraron y describieron
miles de especies nuevas para la Ciencia. En estas Herbationes Upsalienses, el rigor
cientifico en el estudio de aves, insectos y plantas no estaba refiido con la cercania
que irradiaba el catedratico, que muchos dias partia sin mas indumentaria que su
camison y su gorro de dormir, pues “la Naturaleza no espera por una peluca y unos
polvos de talco”. El regreso de cada excursion, ya entrada la noche, constituia una
marcha triunfal de fanfarrias, tambores y vitores al carismatico profesor. Linneo sa-
bia transmitir su pasion (Uppsala Universitet, 2021).

El racionalismo armonico, doctrina nacida del pensamiento del filésofo aleman
Karl Krause en los albores del siglo XIX, propugnaba el librepensamiento y la inde-
pendencia de la educacion frente a las rigidas imposiciones formales del Estado he-
geliano y otros dogmas religiosos, politicos y morales (Fernandez & Tamaro, 2004).
La difusion del krausismo en Espafa se tradujo en la pionera implantacion de las
Conferencias Pedagdgicas y los Paseos Escolares en la Merindad de Tudela. Tenian
estos paseos la clara vocacion de acercar a los escolares a su entorno mas cerca-
no, conociendo de primera mano los cultivos, métodos de labranza, molinos y las
fabricas locales. Pretendian declaradamente romper con un modelo tradicional de
ensefianza (Guibert, 1990).

En este ambito progresista se produjo la fundacion de la Institucion Libre de En-
sefianza, en la que Francisco Giner de los Rios adoptd, entre otros convencimientos,
la imbricacion entre ensefanza y naturaleza. El estudio y tratamiento del paisaje
como ciencia, su interpretacion, no puede comprenderse mas que en el entorno de
una salida de campo. Rehuyendo el estatismo del academicismo ortodoxo, Giner
hizo de las excursiones una piedra angular de su docencia, prodigandolas durante
su carrera y manteniendo siempre la proximidad entre profesores y alumnos. (ILE,
2003; Liceras, 2022).

Del Castillo (2020) nos muestra cuan inseparables son el pensar, el disertar y el
caminar para Hegel, Wittgenstein o Sartre. Desde la inmutabilidad de los paseos de
Immanuel Kant por la chopera de su Konigsberg natal hasta el vértigo del Chemin de
Nietzsche, cerca del Mar Mediterraneo, muchos son los entornos naturales que han
visto nacer teorias filosoficas y cientificas, al amparo de que los pensamientos gene-
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rados en contacto con la Naturaleza son el producto de una mente libre.

No es un secreto el éxito del sistema educativo actual en los paises escandinavos.
El nifio es el protagonista de su propio aprendizaje, no sélo porque hace décadas
que se desecho el aprendizaje memoristico a base de repeticion, dandole a cambio
las herramientas necesarias para que descubra por si mismo cuanto debe saber. Es
fundamental la cooperacion entre iguales, facilitando el intercambio de informa-
cion. Favorecer la cohesion del grupo es imprescindible para alcanzar de forma in-
consciente los objetivos curriculares. Se fomenta el trabajo entre nifios con ligeras
diferencias de edad: el mayor refuerza su conocimiento ayudando al menor y este
aprende de la mayor experiencia de su compafero. Gran parte del tiempo lectivo
transcurre fuera del aula, con actividades al aire libre, no necesariamente relaciona-
das con asignaturas de ciencias experimentales. Este esquema comienza cuando el
nifio ingresa en la educacion obligatoria a los siete afios y se mantiene invariable a
lo largo de todas las etapas educativas, alcanzando los estudios universitarios (Valle,
2019; Ministry of Education and Culture, 2022; OECD, 2018).

Las actividades extramuros promueven el establecimiento de nuevas relaciones,
refuerzan el trabajo en equipo, inciden en los mecanismos necesarios para sentar las
bases de liderazgo y son un excelente punto de partida para la resolucion de conflic-
tos. Son éstas competencias generales, transversales, no especificas de asignaturas
concretas, si comunes a todas.

Con frecuencia los profesores universitarios nos encontramos con una clase que
adolece de vicios adquiridos en etapas educativas anteriores y perpetuados a través
de ellas. Los alumnos de Educacion vienen demandando una orientacion eminente-
mente practica en su aprendizaje. Si bien es cierto que el Maestro debe conocer la
materia que ha de impartir, no lo es menos que si no tiene las nociones de cémo ha-
cerlo, su esfuerzo resultara estéril. Es nuestra obligacion como profesores universi-
tarios que los estudiantes de los Grados de Educacion conozcan los procedimientos,
técnicas y estrategias para trasladar a sus futuros alumnos no solo los conocimientos
establecidos en el curriculo, sino la necesidad de seguir haciéndose preguntas, de
sembrar en su espiritu la inquietud por la investigacion y el no conformarse con la
vida muelle del que no se cuestiona su entorno.

Pero aun hay mas. Cada clase se compone de grupos inconexos, estancos. La rea-
lizacion de trabajos en equipo con harta frecuencia deja ver una estructura repetiti-
va, jerarquizada, endogamica y viciada. Los alumnos se reunen con los companeros
de siempre, quedando establecidos unos papeles que todos aceptan. No hay mu-
chos resquicios por lo que se puedan variar las posiciones de los estudiantes en una
disposicion proclive al inmovilismo. Los resultados académicos obtenidos quiza son
manifiestamente mejorables, pero esa excelencia se sacrifica en aras de una mayor
comodidad, al encontrarse cada integrante del conjunto en el nicho que le resulta
comodo. No se exploran nuevas asociaciones que podrian convulsionar un esque-
ma monolitico, pero permitirian desarrollar nuevas capacidades ocultas y puede que
hasta desconocidas.
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Objetivos

Indudablemente, las actividades extramuros cumplen a la perfeccidn su mision
de abrir el campo de vision de los estudiantes al ofrecerles métodos alternativos
para la ensefanza. Por ello debe obtenerse el maximo rendimiento de una herra-
mienta tan poderosa, buscando otros ambitos de aplicacion.

Las salidas de campo deben utilizarse simultaneamente para tender puentes en-
tre los distintos grupos que componen la clase, en la esperanza de mejorar la convi-
vencia cotidiana, quiza estableciendo nuevas relaciones de cooperacion. No es ex-
traordinario que enfrentamientos de franca hostilidad puedan suavizarse e incluso
desaparecer, al descubrir mutuamente facetas personales que un ofuscamiento de
origen incierto habia llegado a enmascarar.

Razones de otra indole deben también llevar a la realizacion de estas actividades
fuera del aula. Debemos preparar a nuestros alumnos a enfrentarse al mundo laboral
en el que no podran escoger a sus companeros. Si egresan con la falsa sensacion de
seqguridad de que saben trabajar en equipo porque salvaron las tareas y exposiciones
de la mejor manera posible, habremos hecho dejacidn de nuestra obligacion de for-
marlos integralmente.

La novedosa sensacion de desinhibicidon que aporta encontrarse fuera del entor-
no habitual del aula hace posible también descubrir en los alumnos valores ocultos
que no tienen posibilidad de manifestarse en los pupitres de la clase. Y estudiantes
conflictivos, incluso tdxicos, pueden mostrar un flanco ignorado por el docente que
posibilite el acercamiento. Estas salidas de campo proporcionan el marco adecuado
para, en palabras de don Santiago Ramon y Cajal, descubrir a ese “discipulo un tanto
indémito, desdefoso de los primeros lugares” (Ramdn y Cajal, 1991, p. 153).

En definitiva, estas actividades deben servir, amén de mostrar a los alumnos un
nuevo enfoque didactico, para aumentar la cohesion del grupo, procurando un am-
biente mas distendido y facilitando la integracion de estudiantes que transitan por
la periferia de la clase.

Se pretende ademas, aunque pueda resultar sorprendente, mostrar estas activi-
dades en contacto directo con el objeto de estudio como un método pedagdgico in-
novador. En efecto, y pese a los mas de dos milenios de tradicion en los que docencia
y Naturaleza han caminado juntas, los estudiantes de Educacidn acogen con fervor,
pero con extrafeza, el hecho de abandonar el aula para continuar con su formacion.
No debemos incurrir en el lugar comUn de pensar que las metodologias innovado-
ras se circunscriben a las tecnologias digitales. Deberia ser asi, pero la realidad nos
muestra otro escenario.
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Método

Desde la implantacion de los Grados bilingiues de Educacién en la Universidad
Rey Juan Carlos en 2.010, se ha llevado a cabo un programa de actividades extraor-
dinarias, no contempladas en el curriculo de las asignaturas de Ciencias Naturales y
sus didacticas. Se trata de excursiones, cineférums y visitas guiadas mediante el uso
de la realidad virtual.

Estas actividades extramuros, voluntarias y no evaluables, encontraron siempre
una excelente acogida en los estudiantes. Estando dotadas con la concesion de cré-
ditos académicos, son muchos los alumnos que participan a pesar de haber obtenido
ya todos los necesarios para su graduacion, no acudiendo, pues, por necesidad. La
posibilidad de poner en practica los conocimientos tedricos adquiridos en el aula, de
comprobar en la Naturaleza la cercania y aplicabilidad de conceptos tan a priori eté-
reos y distantes, ayuda a una mejor comprension de la necesidad de ensefiar desde
la Ciencia. Jugando, ademas, con el factor que implica la ruptura la cotidianidad de
una formacion tradicional.

La orientacion didactica que vertebra estas actividades es un valor que los estu-
diantes saben apreciar. Nunca se han llevado a cabo visitas o practicas dirigidas al
publico general. Se ha buscado siempre cudl debe ser su papel como docentes cuan-
do ellos realicen programas similares con sus futuros alumnos. Los propios conoci-
mientos tedricos han ocupado un segundo lugar, siendo mas importante conocer las
estrategias para el manejo de grupos de alumnos de Educacion Infantil o Primaria en
un marco proclive al desorden y la dispersion.

Estas excursiones son un recurso de gran valor, ademas, porque la clase, habi-
tualmente heterogénea, tiene en ocasiones el Unico vinculo de compartir la pasion
por ensefar. La formacién de equipos de trabajo tiende a repetir continuamente la
asociacion de los mismos estudiantes, forjandose unas relaciones endogamicas en
las que se establecen roles predeterminados. Cada alumno busca su posicion, como-
da para ély aceptada por los demas, lo que puede impedir que alguno llegue a desa-
rrollar todo su potencial. El desconocimiento de los compaieros de clase conduce a
una excesiva compartimentacion. La organizacion de los grupos de trabajo por parte
del docente puede llevar a situaciones de tension, cuando no de rechazo pleno. Una
de las competencias generales en los Grados de Educacidn, el fomento y desarrollo
del trabajo en equipo, puede ser inalcanzable.

Llevar la ensefianza de las Ciencias Naturales y, por extension, de cualquier asig-
natura, a un entorno diferente del habitual aumenta la receptividad de los alumnos.
Trasladarlos fuera de su zona de seguridad supone una ventaja que el profesor debe
aprovechar. Es la oportunidad para derribar esas barreras invisibles, favorecer el co-
nocimiento de los demas. No son tan reacios a colaboraciones menos habituales.
Realizar buenas dindmicas de grupos, distender el ambiente de estudio, compartir
dormitorios colectivos en albergues y refugios, dar visibilidad a los estudiantes me-
nos sobresalientes, potenciar habilidades que no pueden mostrarse en el aula son
herramientas que el docente debe utilizar para aumentar la cohesion del conjunto lo
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que, en definitiva, revertira en una mejor preparacion integral de los futuros Maes-
tros.

Este trabajo surge de diez afios de realizacion de actividades extracurriculares en
los Grados bilingies de Educacion Infantil y Primaria de la Universidad Rey Juan Car-
los de Madrid. Todas las promociones de Educacion Primaria con mencion en inglés,
desde la primera, que se gradud en 2014, han visto complementada la parte tedrica
de las asignaturas de Ciencias Naturales con esta aproximacion practica. En 2016 se
incorporo el Grado de Infantil.

Todas las actividades han tenido siempre caracter voluntario, no son evaluables,
se han hablado en espafiol y proporcionan créditos ECTS. Se han realizado el Ultimo
sdbado de cada mes, por la mafiana, desde septiembre hasta abril o mayo, con una
duracion media de cinco horas, a lugares accesibles en transporte publico. En varias
ocasiones se ha contratado el servicio de un autobus discrecional.

Incluyen excursiones por el medio natural o urbano, visitas a museos, centros de
Educacion Ambiental, instituciones e infraestructuras. Se ha buscado siempre que
los monitores no muestren la visita ordinaria para publico general, sino que se cen-
tren en los aspectos pedagdgicos, mostrando a los estudiantes de Educacion nocio-
nes de liderazgo y de manejo de grupos También, aunque no sea una actividad ex-
tramuros, si esta fuera del curriculo, se han llevado a cabo cineférums contando con
la presencia de ponentes invitados, expertos en la materia tratada en la pelicula.Y el
confinamiento domiciliario causado por la pandemia de Covid-1g sirvié para explorar
nuevos formatos: visitas virtuales a instituciones, viajes a distintos puntos del globo,
de nuevo cineférums... todos ellos de forma telematica. Se cubren todos los aspec-
tos de las Ciencias Naturales, desde Evolucion humana hasta electromagnetismo.

Una vez en el curso se realiza una excursion durante un fin de semana completo,
durmiendo en refugios de montana, albergues juveniles y alojamientos rurales. Es
la oportunidad perfecta para la interpretacion del paisaje y la observacion del cielo
nocturno y conocer los mitos que dieron nombre a las constelaciones y estrellas.

Asisten los estudiantes matriculados en todas las asignaturas, mezclandose los
de tercero y cuarto curso y los de Educacion Infantil con los de Primaria. En alguna
ocasion también han asistido alumnos matriculados en otros Grados de Educacion.
Este grupo variopinto tiene como denominador comun su interés por la Educaciony
por la Ciencia y en algun momento de su itinerario académico deberan enfrentarse
al motivo principal de cada visita, por lo que no importa que sean contenidos aun
desconocidos para ellos. Se fomenta asi, ademas, esa integracion que es uno de los
pilares de estas actividades.

Las dinamicas de grupos constituyen una parte fundamental de las excursiones,
cobrando especial relevancia en la de fin de semana. El domingo por la mafana esta
reservado para los juegos que los alumnos disefien. Ponen en practica lo aprendido
en otras asignaturas o la experiencia personal que muchos de ellos tienen como mo-
nitores de tiempo libre o en grupos scout. El profesor, que es un participante mas en
estos juegos, habra tenido buen cuidado de organizar grupos mixtos para la puesta
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a punto de estos momentos lUdicos. Juegos como La vela, El psicélogo o El pueblo
duerme son valores sequros para eliminar las barreras interpersonales. Los juegos
de rol, las busquedas del tesoro y las tradicionales yincanas consiguen que la resolu-
cion del problema propuesto difumine las reticencias a colaborar con compafieros
nuevos.

Se otorgan tareas de responsabilidad a los estudiantes menos integrados o mas
timidos y siempre que es posible se empareja a personas de cursos o Grados dis-
tintos para realizarlas. Se buscan las habilidades ignoradas de los alumnos menos
sobresalientes en el aula y se buscan los medios para normalizar a los elementos
disonantes.

Resultados

Después de diez aios realizando estas salidas de campo, el trato directo con
los alumnos ha supuesto para el profesor la mejor escuela para mejorar sus plan-
teamientos docentes. Aunque no era el objetivo principal, la cercania con sus estu-
diantes le ha permitido conocer el sentimiento y las aspiraciones ante la vida de la
generacion de jovenes que en pocos afios seran el relevo para el actual colectivo de
Maestros.

Las condiciones de estas actividades parecen en principio un obstaculo para la
asistencia de los alumnos. Al no estar incluidas en el curriculo oficial y ser opcionales
no pueden desarrollarse en horas ni dias lectivos, por lo que siempre se llevan a cabo
en fin de semana, generalmente los sabados, de 9:00 a 14:00. Aunque algunas veces
se realizan los domingos, en atencion a los alumnos que solo tienen libre este dia,
por horarios laborales incompatibles. Ademas no son evaluables, no habiendo posi-
bilidad de mejorar la nota de la asignatura por asistencia.Y cuando ha sido necesario
hacer un desembolso, este ha corrido siempre por cuenta de los alumnos. Aun asi, el
20 % de los alumnos ha asistido a las excursiones (Figura 1).
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Figura 1. Porcentaje de alumnos matriculados que han asistido a las excursiones. Fuente: Elaboracion propia
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Muchos de los asistentes (42 %) han conseguido ya todos los créditos ECTS exi-
gidos para su Graduacion, a pesar de lo cual siguen asistiendo a las excursiones, pues
comprenden que se les muestran recursos desconocidos que amplian su capacidad
docente, asi como enfoques que no sospechaban (Figura 2).
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Figura 2. Porcentaje de alumnos que han conseguido todos los créditos ECTS. Fuente: Elaboracion propia

A lo largo del curso se van diluyendo las invisibles barreras entre matriculados
en diferentes Grados, consiguiéndose siempre, al final, un grupo homogéneo. En
los juegos y actividades llevados a cabo durante los viajes de fin de semana se re-
comendd que formaran grupos transversales, integrados por alumnos de distintos
Grados y cursos, dejando a su eleccion la composicion final. Se pretende asi romper
la dindmica endogamica establecida, por lo general, desde los primeros dias de su
llegada a la Universidad, facilitando la integracion con comparieros no habituales.
Como estos viajes de fin de semana se realizan siempre en primavera, los alumnos
ya se conocen, han establecido lazos entre ellos y resulta mas facil que formen grupo
fuera de su circulo acostumbrado (Figura 3).
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Figura 3. Composicion de los grupos en los juegos realizados durante las salidas de fin de semana
Fuente: Elaboracion propia

Los trabajos que los alumnos presentan como parte de la evaluacion de las asig-
naturas de Ciencias Naturales suelen no solo reflejar los conocimientos académicos
adquiridos, sino que aplican las estrategias educativas mostradas, concediéndose
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una especial importancia a la educacion inclusiva.

El ambiente distendido en que se desarrollan estas excursiones facilita el acerca-
miento entre companeros con problemas larvados durante los cursos previos, sien-
do un factor no desdefable el tener que compartir un espacio reducido cuando ha
caido la noche y la temperatura ha descendido de forma notable.
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EVOLUCION HISTORICO-EDUCATIVA DE LA GOBERNANZA.
UNA PERSPECTIVA DESDE LA RESPONSABILIDAD SOCIAL
EDUCATIVA DE 1970 A 2020

Esther Ruiz Simon

Universidad Rey Juan Carlos

Resumen

La educacion es uno de los campos mas relevantes para poder desarrollar acciones de responsabili-
dad social, tanto para formar la conciencia y la accion social como para asumir su papel en este ambito y
su influencia social. Permite, por tanto, generar un modelo propio aplicado a las instituciones educativas
que recoge, entre otros aspectos, la gobernanza de los centros como uno de los elementos fundamen-
tales de la aplicacion de la Responsabilidad Social Educativa.

La gobernanza desde la Ley General de 1970 ha ido ampliando su campo de accion y el nimero de
actores que tienen presencia activa en la misma. Los centros escolares junto con la comunidad educativa
han ido tejiendo una red de relaciones y prioridades que impacta directamente en la educacion y en la
sociedad.

En este texto se quiere abordar desde un punto de vista histérico-educativo la gobernanza y sus
manifestaciones en las politicas de Responsabilidad Social Educativa, su presencia y evolucion en los
centros desde la Ley General de 1970 hasta la LOMLOE de 2020 asi como en la comunidad educativa y
de la sociedad en su conjunto.

Introduccion

La gobernanza, desde la Ley General de 1970 hasta la actual Ley Organica de
Educacion de 2020, ha ido ampliando su presencia en el medio educativo esparol y
ha aumentado el nUmero de actores que intervienen. Este hecho ha permitido au-
mentar su participacion en la sociedad y su papel esencial. Los centros escolares jun-
to con la comunidad educativa han ido tejiendo una red de relaciones y prioridades
que impacta directamente en la educacién y en la sociedad.

Sin embargo, para entender este impacto, se hace obligado definir cuales son
las implicaciones reales de la gobernanza en la educacion y su alcance dentro de la
dimension social de esta.

Objetivos del capitulo

— Describir el concepto de gobernanza e identificar los principales elementos
constitutivos de la gobernanza en el ambito educativo

— Definir la gobernanza desde la responsabilidad social educativa.

— Aportar una nueva vision de la gobernanza en los centros educativos desde
la responsabilidad social educativa.

147



Esther Ruiz Simén

Método

1. Objeto de estudio

Se establece la relacion entre la gobernanza y la responsabilidad social educativa
y su presencia en el sistema educativo espafiol actual. Se analiza el alcance de la go-
bernanza en la educacion espanola en los Ultimos 5o afos.

2. Variables de interés

La gobernanza en las instituciones educativas ha incorporado nuevos actores,
nuevas situaciones y roles que intervienen de manera cada vez mas activa.

La responsabilidad social educativa trabaja desde una doble perspectiva. Por un
lado, trata de dar una respuesta al preeminente papel de la educacion en la sociedad
a la vez que las instituciones educativas son objeto propio de responsabilidad por su
labor educativa en el entorno en el que se desarrollan.

3. Fuentes de informacidn

Se ha realizado una revisidn bibliografica de articulos cientificos y monografias
que trabajan desde diferentes aspectos y durante los Ultimos veinte afos las dos
variables presentes en este estudio.

Se han utilizado las principales bases de datos como Dialnet, ERIC y Jstor. Ade-
mas, se hace necesario referir a los expertos espafioles de reconocido prestigio en
los ambitos del estudio como son en gobernanza Collet y Tort (2016) o Del Castillo
(2022); en el area de la responsabilidad social como Navarro (2012) o Ahumada et al.
(2018).

4. Procedimiento

Se ha realizado inicialmente un cribado de informacidon sobre los aspectos teori-
cos que dan soporte a las dos variables identificadas y, a partir de ese punto, se ha
procedido a realizar una revision teorica y un analisis cualitativo basado en la propia
evolucidn de la gobernanza y de la responsabilidad social educativa; la presencia de
estos en el contexto educativo actual. Siempre desde un enfoque deductivo y pro-
gresivo, combinando el desarrollo tedrico con la evolucion cronoldgica-educativa.

Para generar la busqueda tedrica se han acotado temporalmente el proceso a los
Ultimos cuarenta afios de legislacion educativa; se han buscado fuentes publicadas
a partir del afio 2000; en espanol e inglés, siguiendo un criterio de citacion, y en fun-
cion de la procedencia de estos: ambitos académicos en educacion; administrativos
y de gestion en el sector publico y en el privado.
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El concepto de gobernanzay sus elementos constitutivos en
el ambito educativo.

Para Groves y Gonzalez-Delgado (2021), la Ley General de Educacion de 1970 su-
puso el primer intento de modernizacion real de la educacion espafiola. Dentro de
sus lineas generales se trato el gobierno de los centros. Desde ese momento se ha
promovido la participacion, cada vez mas activa, de los diferentes actores que ope-
ran en educacion y se ha abierto a la sociedad para dotarla de herramientas.

La gobernanza es uno de los pilares sobre los que se asienta la democracia, en-
tendida desde una perspectiva antropoldgica y socioldgica, e implica, entre otros
muchos aspectos, la capacidad de aglutinar la cultura, la sociedad, las instituciones
econdmicas y politicas para conseguir mejorar las condiciones de vida de las perso-
nas, especialmente relevante para los nuevos retos del s. XXI (Lopez Rupérez, 2020)
En la gobernanza se aunan ideas, actores y mecanismos publicos y privados que faci-
litan la gestion, permiten latoma de decisionesy la solucion de problemas colectivos
(Mayntz, 2002).

La gobernanza trasciende la vision institucional o la funcion directa; expande su
concepto sobre la direccidon de acciones; la gestion de intereses; la confluencia de
objetivos similares entre los diferentes actores sociales que intervienen y se apoya
en el principio de convivencia para regular las interacciones de todos los actores im-
plicados. La participacion comunitaria es un elemento esencial en el que todos los
recursos de la sociedad se ponen al servicio de la gestion y los procedimientos para
un mejor desarrollo de las instituciones y, por ende, de la sociedad (Feu et al., 2017).

En este proceso es tan importante el sujeto que detenta la autoridad como el pro-
cedimiento que se realiza, con quién y en qué contexto. La gobernanza supone, por
tanto, la unidn en un mismo proceso de diferentes ambitos, intereses y dimensiones
que deben ser coordinadas y debe regirse por los principios de eficiencia, eficaciay
equidad (Del Castillo, 2022). Esta multidisciplinariedad permite gestionar la gober-
nanza desde ambitos, campos y disciplinas diferentes y, a su vez, trazar elementos
comunes a todos ellos.

La gobernanza es la base para un desarrollo arménico e igualitario de la socie-
dad. Es uno de los pilares sobre los que se asienta la democracia, entendida desde
una perspectiva antropoldgica y socioldgica mas que politica, e implica, entre otros
muchos aspectos, la capacidad de aglutinar la cultura, la sociedad, las instituciones
economicas y politicas para conseguir mejorar las condiciones de vida de las perso-
nas (Rovira, 2013). En la gobernanza se aUnan ideas, actores y mecanismos publicos
y privados que facilitan la gestion y ejecucidn del poder tanto en los gobiernos e
organizaciones publicas como en la propia sociedad civil y las instituciones que al-
berga (Gill et al., 2020). De ahi que se haga necesario facilitar la capacidad de toma
de decisiones a través de las estructuras y la gestion de los asuntos publicos.

No es de extrafiar que la gobernanza vaya de la mano del gobierno y de la inte-
rrelacion entre los sectores especificos que se encargan de la toma de decisiones y la
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participacion de aquellos estamentos sociales, profesionales, expertos o grupos de
interés, que permiten enriquecer dicho proceso, es decir, de todos aquellas entida-
des, instituciones y organismos que de un modo u otro son lideres en sus campos.
Gobernanzay liderazgo, por tanto, estan unidas por la propia esencia de ambos con-
ceptos (Gill et al., 2020).

Sobre la gobernanza, descansan el principio de convivencia, sus reglas y los pro-
cedimientos que se arbitran para su desempefio. Las interacciones entre todos los
actores implicados, el modo en el que se relacionan e impactan en los entornos so-
ciales son elementos esenciales sobre los que se construye la gobernanza de las ins-
tituciones. La interrelacion de todos los elementos que confluyen se debe poner al
servicio de las propias instituciones, del campo de accion de las mismasy de la propia
sociedad en su conjunto.

La participacion comunitaria es un elemento esencial en el que todos los recur-
sos de la sociedad se ponen al servicio de la gestion y los procedimientos para un
mejor desarrollo de las instituciones y, por ende, de la sociedad (Feu et al., 2013;
Beneyto-Seoane y Collet-Sabé, 2020). Para poder desarrollar todo el potencial de la
gobernanza, basada en la democratizacidn, sobre todo de la educacion, y la expan-
sion de las libertades y oportunidades de todos los colectivos implicados, hay que
tener presente las propias estructuras de las instituciones ya sean en el plano formal,
relacional o procedimental (Acosta-Silva et al, 2021).

La gobernanza trasciende la vision institucional o la funcién directa, expande su
concepto sobre la direccidn de acciones, la gestidn de intereses y la confluencia de
objetivos similares entre los diferentes actores sociales que intervienen. Se habla de
gobernanza porque se habla de autoridad, de liderazgo y del desempefio de estas
desde unos criterios de calidad que se dan y se asumen dentro de la organizacion;
que contemplan la idiosincrasia de la misma y se adapta a su naturaleza, entorno y
contexto. No es un mero elemento de administracion o funcionalidad puesto que
supera las acciones concretas y plantea, con una perspectiva abierta y a largo plazo,
planes y estrategias consensuadas para lograr el bien comun y la mejora social. Tal
como afirma Gill et al. (2020), dar respuestas a las cuestiones planteadas es un ele-
mento mas de la propia gobernanza. Es, por tanto, un proceso de direccidn y gestion
de las disposiciones que los actores publicos y/o privados tienen para resolver los
problemas sociales, vertebrando las metas de los diversos grupos de interés buscan-
do alcanzar objetivos colectivos valorados publicamente (Acosta-Silva et al. 2021; 6).

En este proceso es tan importante quien detenta la autoridad para llevar a cabo
dicho proceso como el como se realiza, con quién y en qué contexto. La gobernanza
supone, por tanto, la unidn en un mismo proceso de diferentes ambitos, intereses y
dimensiones que deben ser coordinadas. Esta multidisciplinariedad permite gestio-
nar la gobernanza desde ambitos, campos y disciplinas diferentes y, a su vez, trazar
elementos comunes a todos ellos.

Dar respuestas adecuadas a los retos actuales implica adaptar la gobernanza a
las caracteristicas de cada uno de los agentes implicados y de las situaciones que se
estan viviendo, dotarles de valor agregado y generar un sistema de calidad que per-
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mita gestionar todos los aspectos de la gobernanza desde unos principios estables
y unos requisitos minimos prestablecidos. Las sociedades, los espacios de podery
gobierno, la autoridad, el liderazgo dentro de las estructuras creadas o generadas ad
hoc, exigen una gobernanza afirmada sobre necesidades reales y con la propia natu-
raleza y capacidad (Aguilar, 2015); buscando el mejor interés de la sociedad y de los
grupos que la conforman; trabajando por la calidad y la transparencia; adaptandose
en pos del bien comun y con la persona como centro de su accion, vision y valor.

La presencia de la gobernanza desde la responsabilidad so-
cial educativa.

Para poder entendery aplicar en toda su dimension la responsabilidad social edu-
cativa es necesario entender y asumir la esencia de la responsabilidad social basada
en la libertad y la voluntad (Navarro, 2012). Con esta perspectiva en la que el ser,
la institucion educativa, asume su propia identidad como ente social e institucional
y, al volcarse hacia la sociedad, permite transmitir y adquirir valores, habilidades,
competencias y conocimientos (Ahumada et al., 2018) que mejoren la vida de todos
los seres humanos y les permitan resolver problemas y desenvolverse en su entorno
desde la autonomia, la libertad, la dignidad y la empatia hacia el otro.

Con esta perspectiva en la que el ser, en este caso la institucion educativa, asume
su propia identidad como ente social, no solamente institucional, podemos definir
la Responsabilidad Social Educativa como la disposicion voluntaria de la institucidon
educativa que, como espacio natural de posibilidades sociales, favorece el despliegue
de sus miembros hacia los demds (Martinez, 2013; 80). Un despliegue que se realiza de
manera integral en el que la persona de manera individual y como miembro de una
colectividad superior, se pone al servicio de los demas para generar una comunidad
educativa participativa en la que las instituciones se comprometen con las personas
que las integran, con los entornos en los que esta inserta y con la sociedad en gene-
ral.

La Responsabilidad Social Educativa eleva la repercusion de las actividades edu-
cativas y trasciende las propias instituciones ampliando su radio de accion, aumen-
tando en la sociedad el impacto de sus acciones y dejando una huella indeleble en
cada uno de los espacios en los que influye.

Las instituciones educativas son mas que meros instrumentos para la capacita-
cion de sus alumnos; son un parte fundamental de la sociedad civil, de la conciencia
colectiva y de la transmision cultural, lo que indudablemente cohesiona y fortalece
dicha sociedad. La gobernanza en el ambito educativo entraria en el rango de las
relaciones individuales y comunitarias, implicando a cada uno de los sujetos, y en la
gestion y toma de decisiones.

No es solo una cuestion de gestionar el centro y su dimension social, la gober-
nanza de los centros desde un enfoque socialmente responsable exige ser para po-
der hacer, no es una mera propuesta de accidn. El quehacer surge tras esa primera
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percepcion de ser y abunda en la necesidad de incorporar de manera tangencial los
nuevos actores y sectores en el gobierno de los centros, a través de los procesos
basicos de gestion en cuanto a toma de decisiones, rendicion de cuentas y eficacia
de las acciones.

La gobernanza en los entornos educativos se establece dentro del dmbito de in-
terés publico de la misma y siempre entendida como el ejercicio de poder entre los
actores de una comunidad educativa extensa con el objetivo de mejorar la calidad
educativa. De esta manera, la gobernanza toma e implementa decisiones con el fin
de lograr sus objetivos. En el caso particular de la educacion, esta suele estar regula-
da bajo el epigrafe de direccion de centros educativos.

Para que la gobernanza funcione dentro del entorno escolar es necesario conju-
gar, desde la empatiay el interés mutuo, todos aquellos actores fundamentales de la
comunidad educativa. De ahi que, tal como afirma Vaillant (2012), sea fundamental
para la toma de decisiones y la rendicion de cuentas asociada a resultados educa-
tivos, puesto que de la interaccion de estos y de como se establecen las relaciones
entre todos los componentes de la comunidad educativa depende en cada momento
la gobernanza. Cabe destacar que la comunidad educativa, por su naturaleza, es una
comunidad viva que evoluciona y cuyo funcionamiento viene definido por la propia
evolucion social de los miembros que la componen y por los requerimientos admi-
nistrativos reqgulados por la legislacion. La gobernanza, por tanto, se definen por la
relacion existente entre las diferentes instancias administrativas, los actores mas re-
levantes de la comunidad educativa y las propias instituciones educativas (Vaillant,
2012).

El gobierno de los centros entraria dentro de la practica ordinaria de Responsa-
bilidad Social Educativa como un elemento basico de las politicas y acciones de los
centros educativos, una vez la Responsabilidad Social Educativa ha sido interioriza-
da por el centro y se ha adaptado a las propias caracteristicas de cada centro y de la
forma en la que se ejerce el gobierno del mismo.

Para Calvo et al. (2020; 5) la gobernanza, en relacion con un aspecto politico tan
destacado como el desarrollo, se definiria como la interaccion entre un entramado de
actores ubicados en espacios geogrdficos de distintos niveles que toman decisiones en
funcion de la sostenibilidad. Esa percepcion, aplicada al ambito escolar implicaria la
incorporacion a los espacios de toma de decisiones de diferentes grupos de interés
que componen la comunidad educativa en el presente y con proyeccion a futuro.

Sin embargo, esa incorporacion se debe hacer desde dentro, asumiendo esta es-
tructura en la propia esencia de la institucion, como hemos dicho anteriormente,
desde el ser para poder hacer.

En este sentido, el gobierno de los centros socialmente responsable debe contar
con variables que recojan el compromiso social en sus politicas y en sus practicas.
Siguiendo a Martinez y Porto (2021) en el gobierno de los centros socialmente res-
ponsables se deben observar unas estrategias y objetivos que recojan explicitamen-
te los principios y prioridades de la Responsabilidad Social Educativa; que exista una
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rendicion de cuentas acordes con la mision y los valores socialmente responsables;
transparencia en cada una de sus actividades y realizaciones y una politica efectiva y
eficaz del gobierno del centro.

Estas pautas conducen directamente a un proceso de renovacion en el que el cen-
tro y su gobierno reorientan sus acciones implicando todas las esferas del centro,
abarcando docentes, familias, administracion y servicios, y el impacto social de las
mismas en su entorno mas inmediato y en su la sociedad en general.

La presencia de la gobernanza en la legislacion educativa actual

La Ley General de Educacion (LGE) de 1970 empieza a incorporar a los centros
educativos de todos los niveles a los padres y estudiantes. Es una primera incursion
de una comunidad educativa reducida en el gobierno de los centros y una incipien-
te conciencia del impacto de los centros en su entorno. La necesidad de contar en
esta primera fase de la gobernanza con los padres y estudiantes, asi como, de hacer
recaer sobre el claustro, el consejo asesor y sobre estas asociaciones de padres y/o
estudiantes la responsabilidad del gobierno de los centros con la autonomia sobres
sus acciones en materia docente y administrativa obligé a iniciar una relaciéon docen-
te y de gestion; redefinir roles en la toma de decisiones y en la rendicion de cuentas
de los centros.

Ademas, el entorno y la relacion bidireccional establecida con el centro y su es-
tructura empezaron a ser un elemento que debia valorarse en el rendimiento de los
centros y un punto de partida para generar politicas de impacto social en el drea de
influencia de los centros.

Si bien la LGE de 1970 tiene lagunas y carencias importantes, no es despreciable
la apertura hacia nuevos enfoques que persigue y que insertan al centro en la so-
ciedad; lo analizan desde diferentes esferas educativas y lo obligan a redefinir sus
relaciones y sus acciones para adaptarse a los nuevos requerimientos y a una partici-
pacion mas amplia de los sectores sociales implicados en la educacion.

En 1985 con la Ley Organica del Derecho a la Educacion (LODE) se amplia el con-
cepto de comunidad educativa e incorpora nuevos miembros de la comunidad en
sus organos de representacion y gobierno lo que obliga de nuevo a redefinir las rela-
ciones y las cuotas de representacion, debido a la responsabilidad en la gestion y el
control que asumian con los cambios operados tras la Ley Organica del Estatuto de
Centros Escolares (LOECE) de 1980, y que se ampliaban a la educacidn concertada,
modalidad educativa que se puso en marcha en 198s.

En 1990, la Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE),
en su predmbulo reconocia la importancia capital de la educacion en la sociedad y
la conferia de una responsabilidad social vital para el desarrollo de las sociedades.
La accion educativa salia de los centros e implicaba a la sociedad en su conjunto; no
se circunscribia exclusivamente a transmision de conocimientos y lo ampliaba a los
valores, actitudes, aptitudes y habitos que configuraban el avance de las sociedades
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democraticas e igualitariasy, por tanto, avanzaba una labor educadora trascendente
para los individuos y las sociedades.

En 2006 el principio de participacion quedd definido y asentado como eje funda-
mental de la gobernanza de los centros. La implicacion de la comunidad educativa
en los mismos y la corresponsabilidad emanada de su presencia requeria una parti-
cipacion real y efectiva a fin de definir de manera clara su papel en la vida y adminis-
tracion del centro, asi como su impacto en la labor social del mismo.

La educacion a partir de 2013, afio de aprobacion de la Ley Organica de Mejora
de la Calidad Educativa (LOMCE), asumio su responsabilidad como promotora de
la equidad, el bienestar social y la sostenibilidad de las sociedades y se puso en el
centro de su quehacer la responsabilidad social como facilitadora del desarrollo in-
dividual de los alumnos y colectivo, al asumir el impacto social de su labor educativa
y formadora. La igualdad real y el mérito se combinaban con la equidad y la justi-
cia social para convertir la educacion en un medio de mejora y progreso de toda la
comunidad educativa, la nuclear y la extensa. La autonomia asume la participacion
de la legislacidn anterior y se pone en el centro de la vida escolar, asi como la trans-
parencia de las acciones y las posibilidades de mejora del rendimiento a través de
iniciativas propias o institucionales que permitan mejorar y adaptar el rendimiento
del centro al entorno en el que desarrolla su actividad.

Sobre esta base, la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modi-
fica la Ley Organica de Educacion (LOMLOE) amplia la autonomia en el gobierno de
los centros y la presencia de los drganos colegiados y vincula la ensefianza con los
principios de la Agenda 2030 en cuanto a igualdad real y efectiva, calidad educativa,
sostenibilidad y vinculacion de la educacion y los centros con la promocion social.

Conclusiones

En la actualidad, los sistemas educativos no reconocen como elemento central
de la rendicion de cuentas la implantacion de una politica de responsabilidad social
educativa, que arroje luz sobre la accion de las instituciones educativas y su impacto
vital en la vida de la comunidad educativa y de la sociedad en su conjunto. Del mismo
modo, la gobernanza requiere de un espacio propio en los sistemas educativos que
permitan desarrollar todo su potencial y ampliar su campo de accion e impacto.

Igualmente, se hace necesario dar respuestas adecuadas a los retos actuales de
la educacion y al papel esencial que la educacion tiene en la sociedad, implica adap-
tar la gobernanza a las caracteristicas de cada uno de los agentes implicados y de
las situaciones que se estan viviendo, para dotarles de valor agregado y generar un
sistema de calidad que permita gestionar todos los aspectos de la gobernanza desde
unos principios estables y unos requisitos minimos prestablecidos.

La gobernanza en los entornos educativos se debe establecer dentro del ambi-
to de interés publico de la misma y siempre entendida como el ejercicio de poder
entre los actores de una comunidad educativa, la participacion de todos los actores
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directos e indirectos que componen la sociedad y de la corresponsabilidad en la for-
macion de las personas y en la influencia que la educacion y los centros educativos
tienen en sus entornos.

Un despliegue que debe realizarse de manera integral, en el que la persona de
manera individual y como miembro de una colectividad superior, debe ponerse al
servicio de los demas para generar una comunidad educativa activa en la que las
instituciones se comprometan con las personas que las integran; con el medio en el
que estd insertay con la sociedad en general. La democratizacion de la sociedad y el
bien comun son la base sobre la que se asienta la gobernanzay es el objeto sobre el
que se debe trabajar como entidad socialmente responsable.

En Espaia, en la legislacion educativa se han dado pasos relevantes para que la
educacion y los miembros que la componen asuman su responsabilidad social e im-
planten cuantas medidas son necesarias para poner en valor la relevancia social de
la educacion. Trascendida la imagen inicial de la educacién como un medio de trans-
mision de conocimiento, e incluso de valores, la educacion y la comunidad, nuclear
y extensa que la componen, se han posicionado en la sociedad con entidad propia
generadora de los cambios sociales e individuales que mueven la evolucién.

La gobernanza en la educacion espaiiola necesita de ese mismo estimulo para
poder ocupar el lugar que le corresponde en la vida educativa, de los centros y de la
sociedad, generando sinergias y relaciones que mejoran la vida escolar y favorecen
los procesos educativos necesarios para conformar una sociedad interrelacionada,
libre y sostenible.

Los centros deben regirse e impactar en el medio en el que estan del mismo
modo que lo hace la educacion. No puede desagregarse de la evolucion individual
de cada uno de los miembros que la componen; de suemplazamiento y circulo social
inmediato ni, por supuesto, de un entorno global en el que se desarrolla y con el que
interactuar en el presente y en el futuro, asegurando la pervivencia de sus acciones
en pos de una mejor sociedad y una educacidn de mayor calidad.
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Resumen

El presente trabajo tiene un doble objetivo. En primer lugar, se describen nueve estrategias para
atender al desarrollo de la norma lingUistica en la universidad. Para la obtencion de la informacion se
han analizado propuestas de investigacion e innovacion docentes, y webs de centros de escritura de uni-
versidades iberoamericanas. El segundo objetivo es conocer la percepcidon que tienen especialistas en
alfabetizacion académica sobre estas iniciativas. Para ello, se ha creado un cuestionario con preguntas
abiertas. En cuanto a los resultados del primer objetivo, se muestran nueve experiencias que promueven
el desarrollo de la ortografia y la gramatica en la universidad. Respecto del segundo objetivo, los espe-
cialistas se muestran a favor de la puesta en practica de un nUmero considerable de iniciativas, si bien
encuentran cierta reticencia en la viabilidad de algunas en el contexto en el que se desempefian. Hacen
hincapié en el hecho de que el desarrollo de estas iniciativas no se podra lograr sin el apoyo explicito de
las propias instituciones universitarias y en que no solo deben ser consecuencia de innovaciones puntua-
les. Asimismo, sefialan la importancia del desarrollo de la norma lingiistica, pero sin dejar de atender a
otros problemas de expresion escrita de los estudiantes universitarios.

Introduccion

Es frecuente escuchar la afirmacion de que los estudiantes universitarios encuen-
tran dificultad en el momento de escribir diferentes textos académicos. Los motivos
de esta dificultad se deben a multiples factores como el desconocimiento de las con-
venciones propias de los géneros discursivos académicos o la falta de familiaridad
con estrategias que atienden a las diferentes fases del proceso de escritura. Sin em-
bargo, la mayoria de las criticas recaen en la ausencia de competencia comunicativa
y, en concreto, en el desconocimiento de aspectos relacionados con la ortografia y
la gramatica, es decir, con la norma lingUistica. Asi, de ello dan cuenta los medios de
comunicacion con titulares sensacionalistas, los profesores de cualquier disciplina y
también investigaciones sobre la competencia lingUistica de los estudiantes univer-
sitarios. En este sentido, algunos se cuestionan si la universidad ha de hacerse cargo
de la formacion de los estudiantes en estos aspectos y otros proponen iniciativas y
reflexionan sobre como abordar la cuestion.
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Estd bastante extendida en la opinion general la creencia de que los estudiantes
completan o deberian haber completado su aprendizaje de la lectura y la escritura
en la educacion obligatoria: en efecto, el curriculo indica que en primaria se apren-
dan los rudimentos o las bases y en secundaria se consoliden. Sin embargo, estu-
dios como el de Sanchez Lozano (2007) o el de Gutiérrez-Rodriguez y Fl6rez-Rome-
ro (2011) muestran que no son pocos los estudiantes universitarios con carencias
evidentes en el uso académico del leguaje escrito, tanto en cuestiones ortograficas
como gramaticales o discursivas, entre otras: pobreza de vocabulario, imprecision
o uso impropio del Iéxico, falta de adecuacion al registro formal, descontextualiza-
cion y ausencia de estructura y progresion tematica, errores de concordancia y otros
solecismos, junto con la tendencia al plagio (NUfiez-Cortés, 2013). El estudio de Vi-
llardén, Alvarez y Yaniz (2008), por ejemplo, analiza una muestra de escritos de 490
estudiantes universitarios, y encuentra problemas de todo tipo: un 70 % de los textos
contiene ideas desordenadas y carece parrafos introductorios o conclusivos; casi el
60 % contiene errores gramaticales y el 56 %, faltas de ortografia. Por su parte, Ar-
ndez (2008) demuestra que las dificultades en la escritura estan relacionadas con
su concepcion como proceso lineal, la no conciencia de las fases previa y posterior
a la redaccion como parte del proceso, y concretamente con la poca habituacion a
planificar u optimizar el uso de guiones o borradores y la delegacion de la revision
a los procesadores de textos, no revisando en todo caso mas que la ortografia. En
coherencia con esto, muchos estudiantes conciben que escribir bien consiste prin-
cipalmente en tener una buena ortografia (Bocca y Vasconcelo, 2008). Es probable
que esto se deba a la practica habitual de limitar frecuentemente la evaluacion de los
trabajos escritos a la penalizacion por faltas ortograficas y gramaticales (Noguerol,
1998).

Al respecto, son variadas las iniciativas para desarrollar la competencia en ex-
presion escrita en la universidad (NUfez-Cortés y Errazuriz, 2020), unas remediales,
otras trasversales. Asi, en el caso de las universidades espanolas y latinoamerica-
nas cada vez es mas frecuente la existencia de programas y centros de escritura que
abordan esta cuestion mediante la ensefianza de la escritura a través del curriculum
y en las disciplinas, o con tutorias de escritura, respectivamente. Por otro lado, han
proliferado las instituciones de educacion superior que ofrecen diferentes iniciati-
vas para desarrollar las competencias ortograficas y gramaticales. En sus respec-
tivos blogs o webs hay disponibles, por ejemplo, apartados con teoria y ejercicios
interactivos que suponen una innovacion tecnoldgica que optimiza el aprendizaje
al mejorar la retroalimentacidn, que se produce instantaneamente, y al aumentar
consecuentemente la motivacion por desarrollar la propia competencia, dada la sa-
tisfaccion que produce aceptar un reto cuya superacion o no se conoce de manera
inmediata. Este modelo autodidacta contrasta con otros de naturaleza colaborativa,
como el publicado en Saneleuterio, Rosell y Garcia (2012), basado en la técnica puzle
de Aronson (1978), que nacid de la necesidad de complementar con un componen-
te cooperativo el aprendizaje de la ortografia. Esta aportacion fue novedosa en el
campo de la didactica de la ortografia, tradicionalmente planteada como proceso de
mejora individual (Bustos, 2013; Carratald, 2013), ademas, supuso el reto de atender
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al desarrollo de la competencia comunicativa de los aprendices en su conjunto (Al-
varez-Angulo, 2011), y a la alfabetizacion académica en concreto (Carlino, 2005), sin
olvidar la necesidad de abordar la ortografia también como contenido.

Dentro de las iniciativas para la didactica de la ortografia y la gramatica en la edu-
cacion superior, las propuestas iniciadas en su dia requieren aun hoy un seguimiento
y estudio que refuerce sus puntos fuertes y mejore los débiles, ademas de la necesa-
ria adecuacion a los usos y tendencias tecnoldgicas actuales. Por ello, en este traba-
jo se pretende contribuir al estado de la cuestion describiendo diferentes iniciativas
que se llevan a cabo en la actualidad y conociendo la percepcion que tienen expertos
en ensefianza de la escritura sobre ellas.

Metodologia

Método

La presente investigacion es de corte cualitativo. Para atender al primer obje-
tivo del trabajo, es decir, describir estrategias para atender al desarrollo de la di-
dactica de la norma lingUistica en la universidad, se han analizado paginas web de
programas y centros de escritura de diferentes universidades iberoamericanas, asi
como propuestas de innovacion docente. Con relacion al sequndo objetivo, conocer
la opinion que tienen especialistas en alfabetizacion y escritura académica sobre las
iniciativas presentadas, se ha creado un cuestionario con preguntas abiertas. En el
analisis de los textos se ha partido de una codificacion abierta, propia de la teoria
fundamentada (Strauss y Corbin, 1990).

Tabla 1. Experiencias de atencion a la norma linguistica

NUmero Experiencia

1 Diagnosticar los errores y dificultades de los estudiantes
Elaborar un glosario/guia de errores con explicaciones
Recomendar referencias documentales sobre norma linguistica
Crear una web con recursos

Enlazar a paginas web

Promover el conocimiento de la norma en redes sociales

Proponer ejercicios sobre norma linguistica

© N o a »~» O DN

Ofrecer cursos cero sobre norma linguistica

9 Establecer criterios de correccion comunes

Fuente: Elaboracion propia
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Muestra

Para el primer objetivo, se seleccionaron nueve experiencias que se relacionan
en la Tabla 1. En cuanto al sequndo, la muestra esta constituida por expertos en al-
fabetizacion académica de universidades de Argentina, Chile, Colombia y Espafia;
en concreto de la Universidad de Buenos Aires (UBA), Universidad Nacional de Cor-
doba (UNC), la Pontifica Universidad Catdlica de Chile (PUCP), la Universidad Dis-
trital Francisco José Caldas (UDFJC), la Universidad Complutense de Madrid (UCM),
la Universidad Autonoma de Madrid (UAM), la Universidad de Navarra (UNAV) y la
Universidad Nebrija (UN) (Tabla 2). En total, han participado g expertos, 8 mujeres
y 1 hombre.

Tabla 1. Experiencias de atencion a la norma lingistica

Experto Universidad Sexo
E1 UBA F
E2 UNC F
E3 PUCC F
E4 UDFJC F
E5 UCM F
E6 UAM M
E7 UNAV F
E8 UN F
E9 UN F

Fuente: Elaboracion propia

Instrumento

Dadas las caracteristicas de la investigacion, para desarrollar el sequndo obje-
tivo, se opto por realizar un cuestionario con preguntas abiertas, puesto que ofre-
cen informacion relevante que puede ser observada a través de su lectura (Alvarez,
2003). Asimismo, tal y como afirma Rincon (2014), este tipo de preguntas abiertas
proporciona opiniones, explicaciones y justificaciones; y favorece la extension y la
profundidad de la interpretacion. En la elaboracion del cuestionario se siguieron los
siguientes pasos: 1) elaboracion de la estructura del cuestionario; 2) elaboracion de
las preguntas abiertas; 3) validacion de las preguntas por parte de expertos. Para
ello, se solicito a dos expertos, uno en alfabetizacion académica y otro en metodolo-
gia de la investigacion educativa, que valoraran la pertinencia y claridad de las pre-
guntas. Su juicio supuso la reescritura de algunas de las preguntas del cuestionario.

El cuestionario se realizé en formato Word. En cuanto su distribucion, se contacto
con expertos de diferentes universidades. Al comienzo del cuestionario, se informa-
ba del titulo del estudio, su objetivo y caracteristicas. Asimismo, los participantes
dieron su consentimiento informado, en el que se indicaba que podian abandonar
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la investigacion cuando estimaran oportuno y se les garantizaba el anonimato. Por
ultimo, en el cuestionario se interroga a los participantes sobre nueve experiencias
que atienden a la norma lingUistica en la universidad. Sobre estas experiencias se
formularon cuatro grupos de preguntas, que son los siguientes: a) opinion sobre la
experiencia; b) contribucion de la experiencia a la mejora de la competencia ortogra-
fica y gramatical de los estudiantes, y justificacion; c) viabilidad de la experiencia; y
d) responsables de la puesta en practica de la experiencia. En el presente trabajo se
presentaran los resultados de la primera de las preguntas.

Resultados

A continuacion, en este apartado, se presentan los resultados atendiendo a los
dos objetivos del estudio: 1) describir las iniciativas de atencion a la norma linguis-
tica, y 2) conocer la percepcion de especialistas en alfabetizacion académica sobre
estas iniciativas. Para ello, se iran presentando cada una de las experiencias junto
con algunos ejemplos y la opinion de los expertos.

La primera de las iniciativas, diagnosticar los errores y dificultades de los estu-
diantes, se realiza mediante pruebas de escritura abiertas o cuestionarios con pre-
guntas cerradas, que tienen como objetivo evaluar el grado de conocimiento tanto
de ortografia como de gramatica. Asimismo, estas pruebas diagndstico que contem-
plan la atencion a la norma lingUistica también se enmarcan en la evaluacion de otros
aspectos relacionados con la expresion escrita como la elaboracion de textos argu-
mentativos. Ejemplos de ello son |a prueba de acceso abierto que ofrece la Universi-
dad Nacional Autonoma de México® o la “Prueba diagndstica de espafiol” del Centro
de Espaiol de la Universidad de los Andes?. En este centro de escritura los resultados
de la prueba sirven para que los profesores de asignaturas de Lengua disefien un plan
de trabajo individual con cada estudiante y, asimismo, el centro de escritura ofrece la
posibilidad a los estudiantes de acudir a tutorias de escritura y darles sequimiento. Al
respecto, en el Centro de Escritura de la Universidad Michoacana de San Nicolas de
Hidalgo se elabord una prueba diagndstico en la que, junto con otros aspectos como
las concepciones en torno a la escritura y las estrategias de su proceso, se atiende a
la ortografia y la cohesion (Mufioz y Pérez, 2021).

Los expertos entienden que esta primera iniciativa es adecuada y oportuna, y que
puede constituir “un buen punto de partida” (E8). Indican que favorece el autocono-
cimiento de los estudiantes sobre su competencia ortografica y gramatical (Ez, E4),
sobre todo en aquellos estudiantes que tienen un bajo dominio del idioma (Es). Esta
primera evaluacion diagndstica se puede hacer a través de la escritura de un bre-
ve texto como una resefa académica (E1), o bien mediante ejercicios (E6). Ademas,
tendra sentido si en funcién de los resultados, se trabajan los contenidos con margen
de mejora en asignaturas o talleres concretos, y si se ofrecen “herramientas para que

1 http://objetos.unam.mx/literatura/ortografia/

2 https://centrodeespanol.uniandes.edu.co/pregrado/diagnostico-de-escritura
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los estudiantes trabajen de manera autdnoma” (E7). No obstante, se ha sefalado
como limitacidn el hecho de que “este tipo de diagndstico nos ayuda a tener una
vision sobre nuestros estudiantes, pero factores como el tiempo, los nervios, tipo de
preguntas e instrucciones pueden afectar el real desempefio de quienes rinden dicho
diagndstico” (E3).

Elaborar un glosario/guia de errores con explicaciones es la sequnda de las ex-
periencias analizadas. Consiste en la elaboracion de un documento en el que apare-
cen las principales dificultades o errores ortograficos y gramaticales que tienen los
estudiantes universitarios. En este documento se glosan y explican los errores, y se
comparte con los estudiantes. Asi, se pueden encontrar estos glosarios con explica-
cionesy con enlaces a tutoriales en el Centro de Lecturay Escritura de la Universidad
Autonoma de Occidente3 o en el Centro de Espafiol de la Universidad de Ibagué-.
Cabe senalar que algunos de los errores frecuentes detectados estan relacionados
con el queismo y dequeismo, el uso del gerundio, la acentuacion o la puntuacion. En
este sentido, algunos trabajos dan cuenta de los problemas ortograficos y grama-
ticales mas comunes de los estudiantes universitarios (Garcia-Canete, 2015; Pérez,
Guerrero y Rios, 2010). Por otro lado, la opinidn de los expertos sobre esta iniciativa
contempla diferentes matices. Aunque en principio plantean su utilidad, consideran
que un glosario o guia con los principales errores tendra sentido si el recurso esta
contextualizado. Para ello, sugieren que se trabaje en algunas asignaturas (E1) y
que, incluso, sea elaborado por los estudiantes, ya que “si es algo en lo que los alum-
nos no participan, no dejara de ser un material de consulta de uso voluntario, por lo
que no serd especialmente relevante” (E8). También, se puede realizar a partir de las
dudas frecuentes formuladas por los estudiantes que asisten a tutorias de escritura
(E9). Asimismo, dada la “abundante bibliografia para ayudar a solucionar estos as-
pectos linglisticos” (E2), se incide en que sea utilizado para que sean “conscientes
de sus fallos” (E7).

La tercera propuesta, recomendar referencias documentales sobre norma lin-
guistica, consiste en la recomendacion a los estudiantes con dificultades de orto-
grafia y gramatica de referencias relacionadas con la norma lingUistica como or-
tografias y gramaticas académicas y no académicas, libros de estilo, manuales de
escritura académica con contenidos sobre norma linguistica, etc. Asi, la Biblioteca
de la Universidad de Auténoma de Madrid® ofrece una biblioguia especifica para ela-
borar trabajos académicos a través de la cual los usuarios pueden acceder a fuentes
relacionadas con la escritura académica y la norma lingUistica. En general, los par-
ticipantes en el estudio valoran positivamente ofrecer referencias bibliograficas so-
bre norma lingUistica, lo que tiene sentido una vez que se haya “sembrado la duda”
(E2) y los estudiantes “hayan tomado conciencia de sus dificultades de escritura y
hayan percibido en clase la diferencia entre sus propios textos y lo que se espera de
ellos dentro de la comunidad académica” (E1). En todo caso, se sugiere que se haga

3 https://celee.vao.edu.co/errores-frecuentes-escritura/
4 https://centrodeespanol.unibague.edu.co/recursos/recursos-estudiantes
5 https://biblioguias.uam.es/trabajo_academico/bibliografia
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a partir de los comentarios que realizan los profesores en la retroalimentacion de
los textos (E7), pues se genera una oportunidad para que “los estudiantes busquen
informacion de una manera mas autéonoma” (E3) y se familiaricen con estrategias
para solucionar sus dudas. En todo caso, tal y como indica la participante 8, si los
estudiantes no cursan asignaturas relacionadas con estudios de Lengua, pueden
“mostrar resistencias a consultar este tipo de materiales”, pues el desconocimiento
del metalenguaje hace que su uso no les resulte rentable.

Crear una web con recursos es la cuarta de las iniciativas. Consiste en la creacion
de un espacio digital con recursos tedricos y practicos relacionados con la norma lin-
guistica y creados por la propia universidad. Este espacio digital puede ser una web
propiamente dicha o se puede alojar en las plataformas educativas (p. ej. Moodle)
de las que disponen las universidades. En concreto, las propias webs de programasy
centros de escritura ofrecen multitud de recursos para la escritura académica en ge-
neral, y la norma linguistica en particular, como es el caso, entre otras, de las paginas
del Centro de Recursos para la Escritura Académica (CREA) del Tecnoldgico de Mon-
terrey® o del Centro de Escritura Javeriano de la Pontificia Universidad Javeriana’.
Asi, por ejemplo, en el CREA se puede acceder a informacion sobre diferentes signos
de puntuacion, elementos gramaticales (verbo, sustantivo, adjetivo, preposiciones,
locuciones prepositivas, conjunciones, cohesion gramatical) u ortografia en general:
reglas de acentuacion, ortografia de las letras o uso de las mayusculas. En algunas
webs, muchos de estos recursos se presentan en formato de infografias o videos.
Por otro lado, los expertos, pese a la relevancia que le dan a esta iniciativa —propia
de muchos centros de escritura—, apuntan que deberia estar contextualizada, es de-
cir, dada la heterogeneidad de comunidades discursivas, los recursos que se crearan
deberian estar elaborados ad hoc (E1). Sin embargo, la experta 7 llama la atencion
sobre la enorme cantidad de recursos que ya existe en internet y sobre el hecho de
que quiza no tenga sentido poner en marcha una iniciativa de tal envergadura.

La propuesta quinta, enlazar a paginas web, consiste en la creacion de un espa-
cio digital que permita acceder a diferentes recursos relacionados con la norma lin-
guistica que se alojan en otras webs de diferentes instituciones como academias,
fundaciones, universidades, centros de escritura, paginas de profesores, etc. Es el
caso de la web del Servicio lingUistico de la Universidad Oberta de Catalunya®, que
a su vez enlaza a las webs de la Real Academia Espafiola, del Instituto Cervantes,
de la Fundacion del Espafiol Urgente (Fundéu) o de la Wikilengua del espafiol. Para
los expertos la iniciativa es factible (E3) y puede resultar beneficiosa (E2), siempre y
cuando se realice una minuciosa seleccion de las webs mas relevantes y se indique la
finalidad de su uso (E4).

La sexta propuesta es promover el conocimiento de la norma en redes sociales.

fo i iC i i in-

Esta accion consiste en la promocion de contenidos relacionados con la norma lin
guistica a modo de consejos o “pildoras” a través de redes sociales de la universidad,

6 http://sitios.ruv.itesm.mx/portales/crealhomedoc.htm
7 https://www.javerianacali.edu.co/centro-escritura

8 https://biblioteca.uoc.edu/es/biblioguias/biblioguia/Espanol-recursos-lingueisticos/?tab=
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facultad, departamentos, centros de escritura o programas de escritura. Asi, cada
vez es mayor la presencia en redes sociales de programas o centros de escritura que
no solo dan a conocer las iniciativas que llevan a cabo como tutorias de escritura,
talleres de géneros discursivos académicos o escritura a través del curriculum. Tam-
bién difunden contenidos sobre ortografia y gramatica, como es el caso de la cuenta
de Twitter de los centros de escritura de la Universidad Nebrija® y de la Universidad
de Navarra®. El uso de las redes sociales, para los expertos, constituye una iniciativa
novedosay atractiva para los estudiantes (E3). A través de los “preceptos de la publi-
cidad” (E2), una informacion dosificada con un tono “menos académico” (E7) puede
ser Util (E1). Sin embargo, la experta 7 relata que su experiencia “fue mas compleja
de lo esperado” y que tuvieron que sistematizar los contenidos. En su opinion, “su-
pone comprimir y generalizar muchos topicos para que se ajusten (al lenguaje de)
las redes”.

Proponer ejercicios sobre norma linguistica es la séptima iniciativa. Esta accion
consiste en la propuesta de ejercicios a aquellos estudiantes con dificultades en
ortografia y gramatica. La propuesta se puede originar a partir de una evaluacion
diagndstico (accion 1) o mediante la recomendacion de un profesor de cualquier dis-
ciplina que haya detectado la necesidad de mayor formacion en norma lingUistica
del estudiante. Cabe destacar, amodo de ejemplo, las actividades de autocorreccion
alojadas en el Blog de Redaccidn de la Pontificia Universidad Catdlica del Perd™ o en
el centro de escritura de la Facultad de Formacion de Profesorado y Educacion de
la Universidad Autonoma de Madrid*. En el caso del Blog de Redaccion los usua-
rios encontraran evaluaciones en linea de diferentes niveles (basico-intermedio y
avanzado) sobre errores ortograficos frecuentes, reglas de acentuacion del espafiol,
reglas de uso de las mayuUsculas, errores gramaticales frecuentes, reglas de puntua-
cién en espaiiol, uso correcto de referentes textuales, uso correcto de conectores
|6gico-textuales, redaccion de parrafos, uso correcto de numeros, horas y fechas,
y uso correcto de abreviaturas, siglas y simbolos. Con relacidn a la opinién de los
expertos, se encuentra cierta discrepancia en la relevancia de esta iniciativa. Por un
lado, estos ejercicios pueden ser percibidos por los estudiantes como “un castigo
y/o un retroceso en sus estudios” (E1). Por otro, pueden ofrecer una oportunidad a
quienes “quieran mejorar su competencia comunicativa” (E8), siempre y cuando “no
se vuelvan muy mecanicos y repetitivos, sin ningun aprendizaje significativo” (E4),
estén, de nuevo, contextualizados y el trabajo que se realice a partir de estos ejerci-
cios sea guiado por un docente o un tutor de escritura (E3).

La octava experiencia hace referencia a los cursos cero sobre norma linguistica.
Estos cursos suelen ofrecerse al comienzo de la carrera y pueden ser obligatorios u
optativos. Asimismo, se puede recomendar su realizacion a partir de los resultados
de una prueba diagndstica Si bien muchos de estos cursos se ofrecen de forma pre-

9 https://twitter.com/de_escritura?lang=es

10 https://twitter.com/ceunav

11 http://blog.pucp.edu.pe/blog/blogderedaccion/category/evaluaciones-en-linea/
12 https://luamx.uam.es/courses/course-vi:UAMx+CentroEscritura+o1/about
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sencial o semipresencial en el marco de los estudios propios que ofrecen las univer-
sidades, como el curso Buenas prdcticas ortogrdficas del espariol de la Universidad
de Murcia®, es frecuente que se oferten de manera virtual como el Curso o Expresion
y comprension escrita de la Universidad Rey Juan Carlos*; o el MOOC Ortografia de
la Universidad del Salvador®. Respecto de la percepcion de los expertos sobre esta
iniciativa, aunque algunos entienden que puede resultar positiva y util (E3, E4, Es,
E6 y E8), hacen hincapié en que no deben ofrecerse unos contenidos ortograficos
y gramaticales sin atender a otros aspectos relacionados con la escritura, como los
géneros discursivos y las estrategias propias de cada una de las fases del proceso
(Es). Ademas, como entiende la experta 1, “el aprendizaje de la norma nunca puede
ser descontextualizado de las practicas de escritura concretas que el estudiante tiene
que llevar a cabo para progresar en sus estudios”.

Por uUltimo, la novena propuesta consiste en el establecimiento de criterios co-
munes de valoracion de la norma lingiistica en la evaluacion de trabajos académicos
por parte de la universidad, las facultades o los grados. De este modo, el profesora-
do siempre podra tener en cuenta estos criterios. En la actualidad, por ejemplo, en
el caso de las pruebas de acceso a la universidad espafiola, las universidades hacen
publicos los criterios de evaluacion de los examenes. En ellos, se atiende a aspectos
como la propiedad del vocabulario, la correccion sintactica y la correccion ortografi-
ca. Asimismo, se establecen pautas en funcion de cada uno de los errores cometidos.
Sin embargo, es dificil encontrar estos criterios una vez que comienzan los estudios
superiores, frente a su existencia en la educacion primaria y secundaria. En todo
caso, los expertos coinciden en afirmar la relevancia de esta propuesta. De hecho,
alguno da cuenta de que en algunos grados de su universidad esta iniciativa se lleva
a cabo de forma consensuada (Eg). Cabe sefalar, en todo caso, que este consenso en
algunos contextos es complicado, dadas las diferentes posturas respecto de la nor-
ma linguistica que se puede adoptar. Sea como fuere, se considera especialmente
relevante la afirmacion de la experta 1: "De esta manera se aUnan esfuerzos, hay una
coherencia institucional que le permitiria al alumnado percibir laimportancia del ma-
nejo de la norma escrita, y se evitaria la situacion tan frecuente (e injusta) de dejarle
toda la tarea al profesor en ciencias del lenguaje, y que en el resto de las asignaturas
los alumnos puedan escribir de cualquier manera”.

Conclusiones

Aprender a escribir es un proceso complejo que, como tal, nunca termina. Sin em-
bargo, como se ha indicado al comienzo de este trabajo, es frecuente considerar que
la ensefianza de la escritura solo debe darse en la educacion primariay en la secunda-
ria. Frente a esta idea generalizada, la alfabetizacion académica parte de la premisa
de que en la universidad hay multiples comunidades discursivas y que la institucion

13 https://casiopea.um.es/cursospe//buenaspracticasiii.f
14 https://tv.urjc.es/series/602b7cgfd68b14d5668bssda
15 https://pad.usal.edu.ar/www/mooc-ortografia
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se ha de hacer responsable de familiarizar a los estudiantes con las diferentes formas
de decir. Esta razon, junto con la funcidn epistémica de la escritura y la presencia de
géneros discursivos con los que los estudiantes no estan familiarizados, ha hecho
que —en general— las iniciativas de ensefanza de la escritura académica no primen
la atencion a la norma linguistica; o, cuando menos, esta ocupe un lugar secundario.
Al respecto, cabe sefialar que es primordial en la ensefianza de la escritura académi-
ca atender a su proceso, a los géneros académicos y contextualizar su ensefianza en
el curriculoy en las disciplinas. No obstante, dado el déficit de competencia comuni-
cativa con el que ingresan los estudiantes a la universidad, favorecer iniciativas que
atiendan al desarrollo de la competencia ortografica y gramatical es necesario. Al fin
y al cabo, estas competencias forman parte de una dimension mas amplia, como es
la competencia en expresion escrita. Por este motivo, en este trabajo se ha preten-
dido contribuir a ello mediante la descripcion de experiencias educativas centradas
en la norma lingUistica y el conocimiento de la relevancia que le dan expertos en
alfabetizacion académica.

Los resultados muestran una considerable heterogeneidad de propuestas. Cabe
sefialar que no se ha contemplado la didactica de la norma linguistica en el marco de
asignaturas de Lengua propias de planes de estudios de carreras de Humanidades
y Ciencias Sociales. Por contra, se pretendia dar a conocer experiencias para que
aquellas universidades interesadas en atender a la cuestion de manera trasversal
puedan valorar su puesta en marcha en funcion de sus necesidades, contexto y po-
sibilidades. Al respecto, del analisis de estas iniciativas se desprende la idea de que
no se pueden realizar sin un apoyo y compromiso de las instituciones que las alber-
garian. Si bien algunas se pueden llevar a cabo sin un esfuerzo humano y econémico
considerable, como es el caso de crear un espacio que ofrezca recursos bibliogra-
ficos o enlaces a recursos relevantes, otras solo tendran sentido si se enmarcan en
un proyecto comun que involucre al profesorado de la universidad y que conlleve
llegar a acuerdos y establecer protocolos de accion. Asi, por ejemplo, el diagndstico
de errores frecuentes (accion 1) puede conllevar la elaboracion de glosarios y guias
de estos errores (accion 2) y la elaboracion de ejercicios para subsanarlos (accion 7)
en una web con recursos (accion 4), que a su vez enlace a otros recursos (accion 5)
y fuentes documentales (accion 3) en donde resolver las dudas. Asimismo, se en-
tiende que es imprescindible crear una cultura de alfabetizacion a través de unos
criterios de evaluacion de las competencias ortografica y gramatical en todas las
asignaturas (accion g), asi como mostrar la importancia que la propia institucion
otorga a la propiedad idiomatica, por ejemplo, a través de redes sociales (accion 6).
Asi, estas iniciativas podran contribuir a un mayor conocimiento y a una mayor toma
de conciencia de la importancia de la norma lingUistica por parte de los estudiantes
universitarios.
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Resumen

La corresponsabilidad social del hombre y la mujer constituye uno de los retos principales del siglo
XX| en materia de igualdad y la educacion formal se presenta como el instrumento 6ptimo para su con-
secucion. El presente trabajo reflexiona sobre dos cuestiones relativas a la educacion femenina que ya
fueron planteadas en los albores del S.XX, coincidiendo con el incipiente desarrollo del ecosistema esta-
tal de educacion: ;Como orientar la educacion femenina? ;Es 6ptimo el modelo de coeducacion? A pesar
de que el sistema mixto de ensefianza esta implementado en Espafia desde hace mas de cincuenta afios,
estas cuestiones cobran de nuevo vigencia en el contexto actual con la intencion de reducir la brechas
de género. El objetivo del estudio es identificar los aspectos ausentes en el modelo de coeducacion en
Espafia y asi aportar nuevos argumentos al debate educativo para la construccion de una sociedad mas
justa.

Introduccion

Alo largo de la historia, el papel de la mujer en la sociedad ha sido una cuestion
altamente condicionada por diversos factores. Entre ellos destacan en primer lugar,
la educacion recibida en el contexto familiar y escolar; en segundo lugar, la legisla-
cion civil y laboral existente en cada época que modela las aspiraciones reales de las
mujeres y en tercer lugar, los enfoques de las politicas familiares impulsadas por los
gobiernos que sirven para establecer un determinado modelo econdmico y social.
Estas realidades, indirectamente han servido para configurar las relaciones que se
construyen entre mujeres y hombres en cada época en cuanto a su implicacion en el
reparto de las funciones sociales, tanto productivas como reproductivas. (Santaella,
2019).

Podemos afirmar que la educacion formal es, después de la familia, el elemento
mas importante modelador de la persona y por ende de las relaciones con su entor-
noy sus expectativas vitales. Es por ello que el sistema educativo se constituye como
uno de los instrumentos mas valiosos para el progreso de las sociedades.

Las acciones y politicas educativas acometidas en la Espafia del S.XXI en pro de
la igualdad de mujeres y hombres en materia de coeducacion, han reactualizado el
debate asociado a las siguientes cuestiones: ;Como orientar la educacion femeni-
na? ¢Es optimo el modelo de coeducacion? En la actualidad es imperativo responder
a estas preguntas (Marinas, 2015) y aportar nuevas reflexiones desde el posiciona-
miento cientifico de la Organizacidn Escolar, a fin de lograr la corresponsabilidad
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social del hombre y la mujer en el ambito laboral y familiar.

Resulta relevante destacar que las mismas cuestiones ya se habian planteado en
los albores del S.XX, coincidiendo con el incipiente desarrollo del ecosistema espafiol
de la educacion estatal. Por tanto, el objeto de este estudio es analizar la legislacion
coeducativa y la respuesta dada por la Organizacion Escolar tanto en su comienzo
como en la coyuntura actual. Para ello, se establecen comparativas entre los objeti-
vos, las politicas, asi como sobre las soluciones que se han aportado en los dos con-
textos historicos observados a fin de aportar nuevas reflexiones al debate educativo
para la construccion de una sociedad mas justa.

La coeducacion se presenta como un asunto esencial para el logro de la igualdad
efectiva de mujeres y hombres. Por ello, la presente investigacion aunque realizada
desde la dptica del Derecho, es de caracter interdisciplinar y tedrico ya que concurren
datos tanto legales como histodricos, socioldgicos, econdmicos, demograficos y edu-
cativos. Resulta trascendental destacar el hecho de que desde todas las ciencias se
indica la necesidad de un impulso cultural hacia la igualdad real.

Se puede afirmar, que en la implementacidn de la coeducacion intervienen prin-
cipalmente dos variables de naturaleza juridica e historica. En primer lugar, junto con
la legislacion educativa, cobran importancia los derechos civiles y laborales otorga-
dos en funcion del sexo. En segundo lugar, posee una notable influencia el contexto
politico y la situacidn real vivenciada por las mujeres en la sociedad de su tiempo.
Teniendo en cuenta estas variables, de manera forzosamente breve se tratara de res-
ponder a los siguientes objetivos especificos.

—  Describir el contexto histdrico espafiol en materia de coeducacion en el S.XX. con la in-
tencidn de aportar una vision retrospectiva.

—  Describir los retos y los objetivos educativos en materia de igualdad y coeducacion del
S.XXI.

— Identificar los elementos necesarios para establecer un cambio de paradigma que impul-
sen la construccion de una sociedad mas justa, con el propdsito de aportar una prospec-
tiva a la cuestion de la coeducacion y su relacion con la consecucion de la corresponsabi-
lidad social del hombre y la mujer.

Con dicho fin se realiza una revision bibliografica tanto de la legislacion en mate-
ria de coeducacion, como de articulos cientificos y monografias que trabajan desde
diferentes aspectos las dos variables presentes en este estudio. A su vez, el caracter
interdisciplinar del tema demanda también referir a los expertos espanoles de re-
conocido prestigio -en funcion de citacion- como son Ballarin, Camps o Del Amo,
que han trabajado desde la perspectiva de la Historia de la Educacion el tema que se
propone.
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Realidad social de la mujer a principios del S.XX

La descripcion de la realidad social y educativa de la mujer del primer tercio del
siglo XX, momento en el que se plantea la coeducacion, queda reflejada en la le-
gislacion vigente durante el reinado de Alfonso XIII. Este se enmarca en el contexto
politico bipartidista definido en la Constitucién espanola de 1876 y afronta hechos
histdricos tan relevantes como la 12 Guerra Mundial de 1914, la Revolucion Rusa de
1917y, en el contexto nacional, la Dictadura de Primo de Rivera de1923 a 1930.

En este periodo, tal como refiere la investigacion de Del Amo (2009), la poblacion
femenina ascendia a 19 millones con una media de edad de 28,2 afios, con una gran
proporcion de mujeres solteras, sequidas del grupo de mujeres casadas - con una
tasa de fecundidad de 4,7 hijos por mujer; y finalmente las viudas. Gran parte de los
matrimonios eran concertados por los padres y en todo caso, se requeria de forma
consuetudinaria, de la autorizacion paterna para contraerlo.

Entre las mujeres se distinguian diferentes aspiraciones en funcion de su estatus
social y del contexto vital: sea este rural -en el que habitaban dos tercios de la pobla-
cion-o urbano. La vida de las mujeres de clase alta y media transcurria basicamen-
te en la casa, donde dirigian o realizaban las tareas domésticas, arduas en aquella
época por la falta de electricidad, gas y agua. Dependiendo del estatus econémico,
contaba con ayuda en la realizacion de todo este trabajo de otras mujeres mas des-
favorecidas econdmicamente que se empleaban como servicio doméstico con con-
diciones que hoy se considerarian indignas ya que, ademas de trabajar fuera de casa,
cumplian jornadas de diez a doce horas por salarios irrisorios.

La ciudadania politica para las mujeres -entendida como el derecho al voto y el
ejercicio del poder- comienza a reclamarse en Espafia a finales del siglo XIX-, a pesar
de no considerarse en ese momento prioritario por la debilidad de los regimenes
liberales decimondnicos y la escasa importancia del voto como agente de cambio
politico, controlado principalmente por los caciques.

Realidad legal de la mujer a principios del S.XX

En cuanto al ambito legal, el Cédigo Civil de 1889 -redactado con perspectiva pa-
ternalista y orientado a la defensa de la familia- describia dos drbitas juridicas dife-
renciadas por sexo donde la mujer, identificada como el sexo débil, era considerada
una eterna menor de edad dependiente y subordinada al marido. Esta configuracion
se extendian a los derechos laborales enunciados en el Cddigo de Comercio (1985) y
en el Cédigo del Trabajo (1926).

Tal como explica Adolfo Posadas en su obra titulada Feminismo (1889) en Espaiia
tampoco se encontraba organizado el movimiento feminista a comienzos del S.XX.
Esta corriente era considerada como una red organizativa existente en diferentes
lugares del mundo, pero en Espafia Unicamente se percibia una “conciencia feminis-
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ta”, entre muchas mujeres y escasos varones, entre los que se contaba dicho autor.
Mas que un movimiento se trataba una percepcidn o sensacion de que las mujeres
formaban un colectivo discriminado dentro de la sociedad en funcidn de su sexo y
subordinada con respecto al varon.

|ll

Con criterios exclusivamente biologicos, la “inferioridad” fisica e “intelectual” que
se le atribuia a la mujer frente al hombre, dada su naturaleza mas “débil”, constituye
el discurso interiorizado por la mayor parte de la sociedad e inspiraron al legislador
que, con afan paternalista, le dio el trato de eterna menor de edad; en cierta medida
la equiparaba a ciegos, sordos, mudos o enajenados mentales. Asi se refleja en el
Caddigo Civil espaiiol del 24 de julio de 1889.

La mujer -fundamentalmente la casada- quedaba en situacion de dependencia
con respecto al varon (art. 57), especialmente en el ambito privado o doméstico. El
marido se constituia como el representante legal de la mujer. La esposa tenia obliga-
cion de obedecer al marido (art. 60), seguirle alla donde éste estableciera su residen-
cia (art. 58) y adquiria automaticamente al contraer matrimonio la nacionalidad que
él ostentaba (art. 22). Por tal motivo, sin licencia marital, la mujer no podia obligarse
ni disponer auténomamente de su propio patrimonio (art. 61y 62).

En lo que a los hijos se referia, la patria potestad la ostentaba el padre en exclu-
siva y, en su defecto, la madre (art. 154); este argumento dio pie a la defensa de
los derechos de ciudadania politica para aquellas mujeres que ostentaban la patria
potestad y ejercian como cabeza de familia en ausencia de varon.

En cuanto al régimen econdmico matrimonial ha de anotarse que el régimen de
gananciales es escogido como el supletorio por el legislador espafiol, principalmen-
te, para favorecer la situacion del conyuge econdmicamente mas desfavorecido: en
su mayoria, la mujer; de ahi, que el articulo 59 del Codigo Civil disponia, en su re-
daccion originaria, que era el marido el administrador del patrimonio conyugal, en
“defecto de pacto” y salvo lo dispuesto en el articulo 1.384 Codigo Civil, con relacion
a los bienes parafernales o privativos de la esposa.

Se podria afirmar por tanto, que la mujer no llegd a perder del todo la posibili-
dad reconocida por ley de ser titular del derecho de propiedad, pero las limitaciones
encontradas para ejercer dicha titularidad resultaban tan complicadas que no han
sido mas que formas indirectas de vaciar de contenido el derecho “formalmente”
reconocido, hasta dejarlo inerte.

En cuanto a otras restricciones juridicas a las que se vio sometida la mujer equi-
parandola a menores de edad, estan la de la imposibilidad de ser tutora (art. 237), de
formar parte del consejo familiar (art. 294), o ser testigo en los testamentos otorga-
dos por otras personas (art. 681).

En lo referido a los derechos laborales de las mujeres, la normativa regulatoria vi-
gente en la época la encontramos en el Codigo Civil de 1889, El Cddigo de Comercio
de 1885 y posteriormente en el Cddigo del Trabajo de 1926. No sélo no se favorecia
el acceso de la mujer al trabajo remunerado, sino que mas bien lo limitaba, reprodu-
ciendo el modelo de sumision matrimonial
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A principios del S. XX comienzan a incorporase al mundo laboral remunerado las
mujeres de las clases populares que, por necesidad, se empleaban en el sector agri-
cola -mas de la mitad de la poblacién femenina activa-, la fabrica y el servicio do-
meéstico. Todas ellas actividades de baja cualificacidn, careciendo de aspiraciones a
ocupar puestos de responsabilidad y percibiendo menor remuneracion que el varon
por lo que muchos lo vieron como una solucidn para ahorrar costes. Siguiendo el es-
tudio de Capel, al finalizar el reinado de Alfonso Xlll, el 31,6% de la poblacidn activa
femenina se ocupaba en la industria, el 30,7% en el servicio doméstico y el 23,6% en
la agricultura. Los sectores que menos mujeres empleaban eran la construccion, la
pesca, la mineria (no llegaban al 1% de las mujeres trabajadoras).

Realidad educativa de la mujer a principios del S.XX

La realidad educativa existente desde la aprobacion de la Ley de Instruccion Pu-
blica de g de septiembre de 1857 conocida como Ley Moyano -con la que se inicia la
educacion estatal- se caracterizaba por ser dual y obligatoria entre los 6 y g aios
evidenciando las teorias deterministas de la época manifestadas en la creencia de la
inferioridad fisica e intelectual de la mujer. Tal como afirma Ballarin (2001) la educa-
cion femenina estaba disefiada en funcion de su rol reproductivo. Se constata que a
inicios del S.XX el 69% de mujeres espanolas eran analfabetas. Es por esa razén por
la que los tedricos krausianos entre los que se encuentran intelectuales como Giner
de los Rios, Federico de Castro o Adolfo Posadas impulsaron el debate en torno a
la orientacion de la educacion femenina fomentando el desarrollo de la normativa
legislativa de la primera década del S.XX: el Real Decreto de 26 de octubre de 1901, el
Real Decreto de 2 de septiembre de 1902, la Ley de 23 de junio de 1909, el Real Decreto
3 dejunio de 1909, la Real Orden de 8 de marzo de 1910. Todo ello derivé en la Real Or-
den de 1911 donde se aprueba la coeducacion permitiendo a las nifias matricularse
en los centros de ensefianza oficial de nivel Bachiller y La Real Orden de 1911 que les
abrio las puertas de acceso a la universidad; este hecho implicaba compartir aulas,
curriculo y profesores. Por esta razon surge el debate relativo a la coeducacion; los
argumentos que en unos casos exponian razones morales y en otros motivos practi-
cos se reducian a cuestiones mas ideoldgicas que cientificas.

Durante la Dictadura de Primo de Rivera (1923-1930) continud el incremento de
las mujeres en las universidades. Las matriculas femeninas se realizaban fundamen-
talmente en Farmacia, Filosofia y Letras, Ciencias y Medicina, pero persistia la difi-
cultad para el ejercicio profesional.

Se puede afirmar que el modelo de escuela mixta no se llegd instaurar o fue muy
limitada debido a la presion social. Las escasas mujeres que accedieron a los estu-
dios superiores (4%) tuvieron que hacer frente a muchos inconvenientes sociales: la
oposicion familiar, la actitud contraria de profesores y companeros, las dificultades
para el ejercicio profesional de los conocimientos adquiridos, entre otras.

Lo mas significativo de estos afios fue que por primera vez se plantea que la titu-
lacion universitaria de las mujeres podia implicar el ejercicio profesional.
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Retos y objetivos educativos en materia de igualdad y coe-
ducacion en el S. XXI

Se puede afirmar que la Espana del S.XX ha sido testigo de la consecucion de la
igualdad de trato, formal y de oportunidades (Camps, 2000). De este modo, a co-
mienzos del S.XXI, se aprueba la Ley Organica 3/2007, de 2 de Marzo, para la lgualdad
Efectiva de Mujeres y Hombres, en la que se regula el principio de igualdad de trato
entre mujeres y hombres, esto es interpretado como la ausencia de toda discrimi-
nacion, directa o indirecta, por razon de sexo y, especialmente por aquellas razones
derivadas de la maternidad, la asuncion de obligaciones familiares y el estado civil.

No obstante, a dia de hoy, la realidad juridica en materia de igualdad va por
delante de la realidad social. Estudios recientes evidencian que queda por abordar
diferentes cuestiones relativas a los sesgos vocacionales en las carreras STEAM, la
Formacion Profesional o el acceso a los Postgrados, en la asuncion de la correspon-
sabilidad familiary en la representacion paritaria politica y laboral. Todas estas situa-
ciones repercuten en la todavia existente brecha salarial.

Sainz y Meneses (2018) observan una marcada brecha de género en las aspiracio-
nes académicas y profesionales de los estudiantes desde la etapa de Educacion Se-
cundaria; en sus estudios analizan los factores que contribuyen a que actualmente,
gran proporcidon de alumnas sean reacias a decantarse profesionalmente por carre-
ras de ambito tecnoldgicos, cientifico o de las ciencias fisicas. A su vez, los alumnos
tienden a interesarse mas que sus compaiieras por las materias y estudios vinculados
a la tecnologia, la fisica y la informatica. Tras realizar un seguimiento longitudinal
en el tiempo sobre los intereses y motivaciones del alumnado, se comprueba que
dicha tendencia se ha mantenido constante a lo largo de los afos (Sainz et al., 2016;
Sainz, Upadyaya, y Salmelo-Aro, 2018a) También se ha observado la relacion entre la
percepcidn de su propia competencia -congruente con los roles de género tradicio-
nales - que tienen las y los chicos, por una parte, y la que tienen de la competencia
del profesorado respecto a las distintas materias (Sainz et al., 2016); esta afirmacion
se traduce en que mientras las chicas muestran sentirse mas competentes respecto
a las lenguas (inglés, lengua castellana y lengua catalana), los chicos se consideran
mas competentes en las materias de tecnologia e informatica

Por este motivo en el S.XXI cobra de nuevo importancia el asunto planteado an-
teriormente: ;Como orientar la educacion femenina para conseguir la igualdad efec-
tiva? Es relevante destacar que desde la ONU, en los objetivo 4 y 5 de los ODS de la
Agenda 2030 apuntan a tres acciones necesarias para su consecucion: La universali-
dad de derechos para las mujeres, la paridad en el dmbito publico y las corresponsa-
bilidad desde el ambito familiar.

Es necesario apuntar que la coeducacion en Espafia estd plenamente vigente
desde la aprobacion de la Ley General Bdsica (1970). Desde entonces nifias y nifios
se educan en un escenario mixto en el que comparten aulas, asignaturas, profeso-
res y valores, sin terminar de conseguir los resultados esperados en cuanto igualdad
social. Desde el 2006, las Ultimas tres leyes Organicas educativas: la Ley Orgdnica
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2/2006 de 3 de mayo, la Ley Orgdnica para la Mejora de la Calidad Educativa 8/2013
de g de diciembre y la Ley Orgdnica 3/2020 de 29 de diciembre de modificacion de la
LOE, incluyen en su articulo 1, la educacion para la igualdad efectiva.

Vision prospectiva: elementos necesarios para impulsar la
coeducacion

A fin de paliar estas situaciones se han llevado a cabo numerosas actuaciones
politicas orientadas a la deteccion y eliminacion de estereotipos de género junto con
multitud de iniciativas en torno a la autopercepcion y rol de género a fin de impulsar
las vocaciones femeninas STEM desde los primeros afios de escolarizacion (Gobier-
no de Espafia, 2019). Los estudios de Lopez Navajas (2014) orientados a eliminar las
brechas de género van mas alld y apuntan a la existencia de un “curriculum oculto”
en los centros educativos que esta presente en aspectos relacionados con:

1. Laambientacion de las aulas.

2. Laconfiguracion de los espacios de juegos exteriores (generalmente campos de futbol o
baloncesto, deportes tradicionalmente masculinos).

3. Loscontenidos de los libros de texto: ilustraciones, actividades propuestas para abordar
cierto aprendizajes, o los personajes protagonistas referenciados en las distintas ramas
del conocimiento.

4. Ellenguaje poco inclusivo

5. Lainvisibilidad de las mujeres en todas las ramas del conocimiento.

Para abordar el sesgo vocacional del S.XXI descrito en esta exposicion, se plantea
una primera cuestion que debe ser resuelta en torno a los contenidos educativos:
¢Qué aspectos culturales se encuentran ausentes en el modelo de coeducacion en
Espana?

En el S. XX la educacion dual contemplaba distintas asignaturas y contenidos cu-
rriculares en funcion del sexo bioldgico y del futuro rol asignado a cada uno de ellos
en la sociedad, educando a las mujeres para su desarrollo en el ambito doméstico
y a los hombres para el desarrollo en el dmbito laboral. En aras de la igualdad, sin
embargo en el siglo actual la educacion ha reducido su espacio de implicacion y se
centra Unicamente en la educacion formal del dmbito laboral, silenciando la funcion
reproductiva futura como padres y madres, en el ambito familiar. Los cuidados son
esenciales en cualquier sociedad y la corresponsabilidad en cuanto a la asuncién y
reparto de las tareas de cuidados es en gran medida una cuestion cultural. Esto afec-
ta a los contenidos educativos.

En los inicios del S. XX la educacidn recibida limitaba las expectativas personales
de hombres y mujeres desde el nacimiento en concordancia con las teorias determi-
nistas. Esta realidad fue superada al introducir la perspectiva de género que incide
en la neutralidad de los procesos culturales de socializacion y de los aprendizajes. Sin
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embargo, los educadores se ocupan, no solo de transmitir cultura, sino fundamen-
talmente de acompanar a las personas en el crecimiento de todas sus dimensiones:
la fisica, la psiquica, la emocional, la intelectual, la social y también la existencial.
Esto afecta a los fines de la educacion. Se puede afirmar que la perspectiva de gé-
nero, por si sola es reduccionista, adolece del mismo problema que el determinismo
bioldgico, puesto que solo contempla la construccidn cultural de la persona.

Conclusiones

De este modo, tras analizar la evolucion educativa en materia de coeducacion
reformulamos la pregunta con la que iniciamos el capitulo ;La educacion en igualdad
garantiza educar para la igualdad? Se concluye con que si entendemos la educa-
cion como uno de los instrumentos mas valiosos para el progreso de las sociedades
(UNESCO, 2015) en cuanto que modela a la persona, su relacion con el entorno y sus
expectativas vitales, se impone por si misma la necesidad de intervenir la educacion
masculina -no exclusivamente en la femenina- en pro de la corresponsabilidad del
hombre y de la mujer en el ambito laboral y familiar.
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Resumen

El objetivo del estudio fue el de inducir de forma momentanea las emociones de tristeza y alegria
en 81 informantes sinohablantes aprendientes de espafiol, los cuales visionaron tres fragmentos cine-
matograficos de entre 1y 3 minutos de duracion. Con el fin de experimentar de forma momenténea las
emociones seleccionadas, completaron un cuestionario (Post Film de Rottenberg et al., 2007), siguiendo
los procedimientos de trabajos previos (Deng et al., 2017; Fernandez Megias et al., 2011; Schaefer et
al., 2010). Ademas, para inducir la emocion de alegria se efectud un proceso de validacion debido a la
infrarrepresentacion de emociones positivas en la investigacion emocional (Schaefer et al., 2010) y a la
escasez de bases de datos con poblacidn asiatica (Ge et al., 2019). Los resultados muestran que el uso de
fragmentos cinematograficos es una técnica disponible con gran validez ecoldgica, con la que se logra
la induccidon momentanea de emociones de forma efectiva y, por consiguiente, alcanzar una alta impli-
cacion en las aulas. Una experimentacion transitoria de emociones puede provocar una respuesta mas
propicia para el aprendizaje y favorecer la voluntad de comunicarse de forma mas auténtica (Simon y
Martin Leralta, 2018), hecho deseable en relacion con cualquier tipo de aprendizaje.

Introduccion

La implicacién emocional (en inglés emotional engagement) se define como el ni-
vel de interconexion que implica el dominio emocional o afectivo creando respues-
tas cognitivas y conductuales a un estimulo dentro del entorno (Kuchinski-Donnelly,
2018)*. Es poseedora de un caracter multidimensional, ya que engloba dimensiones
de variada indole: cognitivas, conductuales, sociales y emocionales (Philp y Duches-
ne, 2016). Ademas, estudios previos subrayan la influencia del estado emocional de
los individuos al aprender (Mercer, 2019). En el presente estudio tomamos como fun-
damental la consideracion de que la implicacion emocional puede funcionar como
predictora de los resultados de aprendizaje de los aprendientes, hecho que podria
afectar tanto a sus logros como a la retencion de lo aprendido.

Por otro lado, el empleo de fragmentos cinematograficos con el objetivo de indu-
cir o provocar de forma momenténea emociones es una de las técnicas que, ademas
de por su validez ecoldgica (Fernandez Megias et al., 2011), presenta otras ventajas,

1Traduccion propia.
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ya que se trata de estimulos dindmicos en los que intervienen el canal auditivo y el
visual y, a diferencia de otras técnicas como el uso de bancos de imagenes, olores o
musica, pueden inducir o elicitar emociones especificas (Deng et al., 2017; Ge et al,,
2020, entre otros).

La finalidad de la investigacion llevado a cabo ha sido la de comprobar que los
participantes (aprendientes de espafiol) experimentaran de forma momentanea las
emociones objeto de estudio (tal y como lo expresaron Kahn et al., 2007) y las pun-
tuaran mediante un cuestionario de tipo subjetivo auto-informado antes de expre-
sarse en espafiol sobre ellas. Mediante la comprobacion de las puntuaciones otorga-
das, asegurar también que los fragmentos cinematograficos elegidos eran efectivos
para inducir las emociones objeto de estudio.

Objetivos, preguntas de investigacion e hipotesis

El principal objetivo del presente estudio era el de inducir la emocion de tristeza,
un estado “neutro” (o sin carga emocional intensa) y la alegria, considerando la ex-
perimentacion de estas emociones de manera claramente identificable por encima
de las demas, dada la imposibilidad de inducir una Unica emocion (tal y como se-
fiala la bibliografia: Fernandez Megias et al., 2011, entre otros). En segundo lugar,
comprobar que los procedimientos de induccion de emociones mediante el empleo
de fragmentos de peliculas eran validos y fiables y, en concreto, si se conseguia de
forma efectiva provocar las emociones que pretendiamos en la poblacion objeto de
estudio (sinohablante).

Las preguntas de investigacion formuladas, por tanto, son:

P1. ;Se registra la emocion de tristeza inducida por el fragmento cinematogra-
fico en el momento previo a la narracion oral de un recuerdo ilustrativo de esa
emocion?

Hai. Existe diferencia estadisticamente significativa en la induccion de la emocion
de tristeza respecto al resto de emociones mediante el visionado del fragmento
de la pelicula Mentes peligrosas.

P2. ;Se registra la emocion de alegria inducida por el fragmento cinematografico
en el momento previo a la narracion oral de un recuerdo ilustrativo de esa emo-
cion?

H2. Existe diferencia estadisticamente significativa en la induccion de la emocion

de alegria respecto al resto de emociones mediante el visionado del fragmento
de La playa.
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Tipo de estudio y participantes

Para dar respuesta a las preguntas de investigacion se llevd a cabo un estudio
cuantitativo de corte transversal (Lafuente y Marin, 2008) para el que se contd con
81 participantes sinohablantes aprendientes de espaiol pertenecientes a diferentes
contextos de aprendizaje (inmersidn universitaria, no inmersion universitaria y mi-
gracion en contexto laboral).

Tabla 1. Informacion sobre los participantes

Contexto N Edady SD Mujeres Hombres
No inmersion 27 20,96 (SD=0,89) 23 4
Inmersion 27 23,40 (SD=1,08) 21 6
Migracion 27 28,33 (SD=5,66) 22 5

Total 81 23,23 (SD=4,53) 66 15

Fuente: Elaboracion propia

Todos los participantes tenian como L1 el chino mandarin, estandar o pdténghua
(lengua comun), lengua de la administracion, ensefianza y medios de comunicacion
de los ciudadanos chinos (Cortés Moreno, 2014), ademas de sus lenguas o varieda-
des especificas de sus ciudades o regiones. Asimismo, todos (menos dos informantes
que no contestaron a esa pregunta) habian finalizado o estaban cerca de finalizar
sus estudios universitarios en el momento de la recogida de datos. Sobre la mayor
cantidad de mujeres (66) que de hombres (15), se trata de una situacion comun en las
investigaciones relacionadas con educacion y lenguas (Pavlenko, 2006). El estudio
fue aprobado por los comités éticos de las universidades (tanto en China como en
Espafa) y los participantes firmaron el consentimiento informado.

Herramientas

El cuestionario elegido de tipo subjetivo o auto-informado fue el Post Film Ques-
tionnaire creado por Rottenberg et al. (2007) que incluye 18 etiquetas emocionales en
las que aparecen las emociones que se pretenden provocar de forma momentanea
(tristeza y alegria) de forma mas intensa que el resto, otras 16 (infelicidad, felicidad,
asco, enfado, diversion, sorpresa, etc.). En él se debe marcar en una escala de Likert
de g puntos el grado de intensidad experimentada con cada etiqueta. Se afiaden re-
cuadros en los que se especifican los valores de o (“nada”) a 8 (“extremadamente”).
Ademads, cada informante puede elegir las lenguas en las que se le proporciona el
cuestionario: inglés, chino y espafiol.

Con ayuda del estudio de Scherer (1998) se pudieron traducir los items emocio-

181



Teresa Simoén Cabodevilla y Susana Martin Leralta

nales, ya que se aporta un apéndice en el que se incluye la traduccion de diferentes
etiquetas en cinco idiomas. Tanto el cuestionario como las traducciones de los items
fueron revisados por varios docentes de inglés o espaiiol de nacionalidad china.

Las puntuaciones que los participantes otorgan a las 18 etiquetas emocionales
del cuestionario segun la intensidad experimentada después de visualizar cada frag-
mento de pelicula son las variables que se toman en consideracion para este estudio.
Por ejemplo, para el fragmento de pelicula que induce la tristeza, se espera que esta
emocion sea la mas destacada y que obtenga mayor media en las puntuaciones que
el resto de etiquetas. Para ello, se comparan las medias de las puntuaciones otorga-
das a esta emocion con el resto. El mismo procedimiento se efectta para la emocion
de alegria. Para el fragmento sin carga emocional o neutro, se espera que en ningu-
na de las puntuaciones supere el punto ¢, recogida en el cuestionario como “sentir
algo” esa etiqueta emocional.

Pilotaje y proceso de seleccion y validacion previo

Con el objetivo de asegurar que los fragmentos cinematograficos eran validos
para nuestra poblacion objeto de estudio y provocar con éxito las emociones pre-
tendidas, se seleccionaron dos fragmentos cinematograficos para cada emocion y
se llevod a cabo un proceso de pilotaje previo. Se escogieron dos fragmentos cinema-
tograficos entre todos los sefalados por los estudios previos para inducir la emocion
de tristeza en diferentes poblaciones como la anglosajona (Gross y Levenson, 1995),
la de habla francesa (Philippot, 1993; Schaefer et al., 2010), la espaiiola (Fernandez
Megias et al., 2011) y la asidtica® (Deng et al., 2017). Para ello, se localizaron los lar-
gometrajes y se delimitaron los fragmentos, de entre un minuto y tres de duracion.
Se seleccionaron Mentes peligrosas®y El club de los poetas muertos* por la cercania de
la tematica abordada.

En relacion con las categorias emocionales positivas no fue facil escoger los lar-
gometrajes ya validados para inducir la emocion de alegria. En primer lugar, porque,
tal y como algunos expertos sefalan, existe cierta tendencia en la investigacion en
el campo de las emociones hacia las emociones negativas, tanto que se ha subra-
yado que las emociones positivas se encuentran “infrarrepresentadas” (Schaefer et
al., 2010, p. 1155). En segundo lugar, tal y como sugerian Ge et al. (2019), contamos
con muy pocos estudios que proporcionan bases de datos para inducir emociones
positivas y menos aun con poblacion asidtica o china. En tercer lugar, las categorias
emocionales que se inducen en los estudios mencionados son diversidn (Gross y Le-
venson, 1995; Philippot, 1993; Rottenberg et al., 2007) o diversion y ternura (Fernan-

2 En primer lugar, fueron seleccionados los fragmentos para inducir tristeza de las peliculas asiaticas mencio-
nadas por Deng et al. (2017), pero como para alegria no se proporcionan fragmentos (solo diversion y placer),
se decidio validar otros.

3 Smith, J. N. (Director). (1995). Dangerous Minds [Film]. Hollywood Pictures.

4 Weir, P. (Director). (1989). Dead poets’ society [Film]. Touchstone Pictures.
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dez Megias et al., 2011; Schaefer et al., 2010). Al igual que sucede en los estudios con
poblacidn asidtica, no se hallaron fragmentos para inducir la emocion de alegria sino
placer o diversidn (Deng et al., 2017; Ge et al., 2019).

Por estos motivos se opto por escoger fragmentos cinematograficos propios para
inducir la emocion de alegria y el estado sin carga emocional intensa y validarlos
con nuestra poblacion objeto de estudio, aunque con una muestra diferente de in-
formantes. Los dos largometrajes seleccionados para la emocion de alegria fueron
La playas y Shine®, mientras que para el fragmento sin carga emocional se eligio una
pelicula de Tati”. Para este proceso de validacion® se formd un grupo de 27 participan-
tes? sinohablantes aprendientes de espafiol de una universidad china.

Es posible concluir que los dos fragmentos cinematograficos escogidos para indu-
cir la emocion de tristeza que ya habian sido empleados en otras poblaciones, como
los dos fragmentos seleccionados para la emocion de la alegria y el fragmento sin
carga emocional o neutro, resultaron eficaces para la induccion momentanea de las
emociones objeto de estudio. Por lo que se procedio a escoger un Unico fragmento
para cada categoria emocional con el fin de emplearlo en la recogida de datos. Para
tristeza se escogio el fragmento de la pelicula Mentes peligrosas, ya que las medias
para tristeza fueron mas altas que en El club de los poetas muertos. La escena esco-
gida presenta un contexto de aula en el que la profesora comunica a sus alumnos el
fallecimiento de uno de sus compafieros®.

En relacion con la categoria emocional de alegria, se escogié el fragmento de la
pelicula La playa por las puntuaciones mas altas otorgadas a las etiquetas positivas
y, en concreto, de alegria. La escena recoge el instante en el que los protagonis-
tas consiguen llegar a una isla paradisiaca acompafada por una cancion del musico
Moby. Para el fragmento que pretende no inducir emociones de forma intensa, se
selecciond una escena de Les vacances du M. Hulot, en blanco y negro, en la que un
coche circula por un camino monétono.

Procedimiento
Los participantes eran informados oralmente y por escrito de todo el procedi-

miento antes de dar comienzo al mismo. Siguiendo las recomendaciones de los es-
tudios previos (Fernandez Megias et al., 2011; Gross y Levenson, 1995; Rottenberg

5 Boyle, D. (Director). (2000). The beach [Film]. 20th Century Fox.

6 Hicks, S. (Director). (1996). Shine [Film]. South Australian Film Corporation.

7 Tati, J. (Director). (1953). Les vacances du M. Hulot. [Film]. Discifilm.

8 Para mas informacion sobre el proceso, se puede consultar: Simon y Martin Leralta (2018): https://reposi-
torium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/68963/1/Retos%20pedag%C3%B3gicos%20y%20acad%C3%Agmi-
cos%20en%20la%20ense%C3%Bianza%2ovirtual.pdf

9 En el estudio de Gross y Levenson (1995) se indica que es necesario un minimo de 25.

10 Se puede visualizar y descargar este fragmento en el siguiente enlace: https://sites.uclouvain.be/ipsp/Film-
Stim/
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et al., 2007; Schaefer et al., 2010), se recalcé que debian contestar al cuestionario
Post Film segun la intensidad de las emociones experimentadas y no en funcion del
humor predominante del dia o de las emociones que creian que debian ser senti-
das para asi evitar el llamado efecto de la demanda (Fernandez Megias et al., 2011).
Segun estos autores, cuando el informante es consciente de que “se le estd mani-
pulando a nivel emocional”, puede contestar de forma exagerada, invalidando los
resultados (p. 784). De igual forma, no se informd de las categorias emocionales que
iban a ser estudiadas, (Kahn et al., 2007), aunque si conocian el objetivo general del
estudio. Sequidamente, dispusieron de unos minutos para leer el cuestionario, pre-
guntar dudas, cerrar los ojos, relajarse o beber agua. A continuacidn, se proyectd
el primer fragmento, perteneciente a Mentes peligrosas, para inducir la emocidn de
tristeza. Posteriormente, completaron el cuestionario Post Film. Aunque es el objeti-
vo de un estudio posterior, después tenia lugar una breve conversacion informal con
la entrevistadora sobre el fragmento visto y se les entregaba otro cuestionario para
favorecer la produccion oral de un recuerdo ilustrativo de esa emocion.

Una vez finalizada la narracion oral, se les pedia que se relajaran y se continua-
ba con el visionado del fragmento sin carga emocional intensa. A continuacion, los
participantes rellenaban el cuestionario de nuevo y eran preguntados sobre su rutina
diaria, siguiendo los procedimientos de Tsai et al. (2004). Para la categoria emocio-
nal de alegria, se siguid el mismo procedimiento que para tristeza.

Se recogieron tres cuestionarios por participante: uno para tristeza, otro para
alegria y un tercero neutro, lo que constituye un total de 243 cuestionarios que son
analizados a continuacion.

Analisis de datos y resultados de las preguntas de investigacion

Todos los datos obtenidos en los cuestionarios fueron volcados en tablas en for-
mato Excel*y se analizaron con la ayuda del programa SPSS (Statistical Package for
the Social Sciences) version 2.

Para comprobar la normalidad de la distribucion de la muestra, se llevd a cabo la
prueba Kolmogorov-Smirnov, cuyo resultado nos indicd que no se cumple la distri-
bucion normal*2. Seguidamente, se hallaron las medias para cada una de las etique-
tas emocionales presentes en el cuestionario para los fragmentos de Mentes peligro-
sas, Las vacaciones del sefior Hulot y La playa.

En primer lugar, los resultados obtenidos después del visionado del fragmento
cinematografico de tristeza, Mentes Peligrosas (N=81) muestra la media con la pun-

11 Disponibles en: https://docs.google.com/spreadsheets/d/1ZLIY2PI7EororvKU-k8fbfExo3f8CMoV/edit?us-
p=sharing&ouid=118278276553367185316&rtpof=true&sd=true

12 Como las pruebas no paramétricas suelen considerarse menos potentes y con mayor margen de error que las
parameétricas, en Ciencias Sociales se especifica el nivel de significacion en 0,05, con una seguridad del 95% y asi,
poder afirmar que los resultados obtenidos no se deben al azar y son validos (Masid, 2017; Rubio y Berlanga, 2012).
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tuacion mas alta, tristeza con 5,70 (SD=2,08), seqguida por confusion 3,38 (SD=2,35)
e infelicidad 3,01 (SD=2,83).
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Figura 1. Medias obtenidas en el fragmento de Mentes peligrosas para la induccion de tristeza
Fuente: Elaboracion propia

Tabla 2. Media y desviacion tipica para las etiquetas de Mentes peligrosas en la induccion de tristeza

Etiquetas Media SD
Tristeza 5,70 2,08
Confusion 3,38 2,35
Infelicidad 3,01 2,83
Sorpresa 2,70 2,53
Ansiedad 2,61 2,26
Amor 2,33 2,69
Miedo 2,30 2,46
Interés 1,53 2,19
Culpable 1,01 1,90
Enfado 0,98 1,81
Avergonzado 0,77 1,46
Asco 0,56 1,44
Diversion 0,49 1,33
Verglenza 0,23 0,93
Desprecio 0,19 0,91
Felicidad 0,06 0,45
Orgullo 0,06 0,45
Alegria 0,01 0,11

Fuente: Elaboracion propia
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En segundo lugar, en relacion con el fragmento que pretendia inducir alegria, per-
teneciente a La playa (N=81), la etiqueta emocional con la puntuacidn mas alta ha
sido felicidad con 5,89 (SD=1,85), sequida de interés con 5,56 (SD=1,90), también
alegria 5,41 (5D=2,36) y diversion 5,43 (SD=1,90). Todas ellas son positivas y las me-
dias similares:
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Figura 2. Medias obtenidas para el fragmento de La playa para la induccion de alegria. Fuente: Elaboracion propia

Tabla 3. Media y desviacion tipica para etiquetas de La playa en la induccion de alegria

Etiquetas Media SD
Felicidad 5,89 1,85
Interés 5,56 1,90
Diversion 5,43 1,90
Alegria 5,41 2,36
Amor 3,25 2,75
Sorpresa 2,57 2,65
Orgullo 1,41 2,55
Confusion 1,36 1,79
Ansiedad 0,37 1,03
Miedo 0,32 1,01
Avergonzado 0,30 0,96
Infelicidad 0,12 0,48
Tristeza 0,12 0,59
Desprecio 0,11 0,61
VergUenza 0,07 0,46
Asco 0,04 0,24
Enfado 0,01 0,11
Culpable 0 0

Fuente: Elaboracion propia
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En el caso del fragmento emocionalmente neutro o sin carga emocional intensa
(N=81), no se hallaron medias mayores de 4 puntos, puntuacion que se sefiala en el
cuestionario como “haber sentido algo” esa emocidn. La mayor puntuacion fue para
la etiqueta de confusion 2,90 (SD=2,62) seguida de interés 2,01 (SD=2,29), diversion
1,33 (SD=1,73) y sorpresa 1,14 (SD=1,87). Todas ellas por debajo de 4:
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Figura 3. Medias obtenidas para el fragmento neutro. Fuente: Elaboracion propia

Tabla 4. Media y desviacion tipica para las etiquetas del fragmento neutro

Etiquetas Media SD
Confusion 2,90 2,62
Interés 2,01 2,29
Diversion 1,33 1,73
Sorpresa 1,14 1,87
Ansiedad 0,67 1,51
Felicidad 0,54 1,36
Alegria 0,47 1,13
Avergonzado 0,43 1,20
Infelicidad 0,41 1,18
Enfado 0,27 0,97
Asco 0,26 1,00
Amor 0,25 0,81
Miedo 0,19 0,89
Tristeza 0,12 0,55
Desprecio 0,10 0,46
Culpable 0 0
Orgullo 0 0
VerglUenza 0 0

Fuente: Elaboracion propia
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Ademas, con el fin de hallar diferencias significativas entre las puntuaciones otor-
gadas a las etiquetas emocionales, se llevd a cabo la prueba estadistica de rangos
con signo de Wilcoxon, prueba no paramétrica que compara dos muestras relaciona-
das®. Mediante esta prueba se compara la variable principal (en este caso, la puntua-
cion otorgada a tristeza), con el resto de puntuaciones.

Tabla 5. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon para la emocion de tristeza

Comparacion de pares z Sig.
Diversion-tristeza -7,582b ,000
Enfado-tristeza -7,696b ,000
Ansiedad-tristeza -7,430b ,000
Confusion-tristeza -5,581b ,000
Desprecio-tristeza -7,656b ,000
Asco-tristeza -7,682b ,000
Avergonzado-tristeza -7,571b ,000
Miedo-tristeza -7,158b ,000
Culpable-tristeza -7,697b ,000
Felicidad-tristeza -7,657b ,000
Interés-tristeza -7,161b ,000
Alegria-tristeza -7,706b ,000
Amor-tristeza -7,095b ,000
Orgullo-tristeza -7,743b ,000
VergUenza-tristeza -7,657b ,000
Sorpresa-tristeza -6,901b ,000
Infelicidad-tristeza -6,877b ,000

Fuente: Elaboracion propia

Los resultados muestran que, para la emocion de tristeza, existen diferencias es-
tadisticamente significativas para esta emocion con respecto a las 17 restantes del
cuestionario. Esta categoria emocional es la que mayor mediana* presenta en com-
paracion con las puntuaciones otorgadas al resto de etiquetas:

13 Para las pruebas de rangos con signo de Wilcoxon, la Z corresponde al estadistico de prueba y Sig. al nivel
de significacion.
14 Al trabajar con pruebas no paramétricas hallamos y observamos la media y la mediana.
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Tabla 6. Medianas para las etiquetas emocionales de Mentes peligrosas para tristeza

Etiquetas Media
Diversion 0
Enfado 0
Ansiedad 2,0
Confusion 4,0
Desprecio 0
Asco 0
Avergonzado 0
Miedo 2,0
Culpable ,0
Felicidad 0
Interés 0
Alegria 0
Amor 1,0
Orgullo 0
Tristeza 6,0
Verguenza 0
Sorpresa 3,0
Infelicidad 3,0

Fuente: Elaboracion propia

Se efectUan las mismas pruebas para el fragmento de La playa, y para la puntua-
cion otorgada a la emocion de alegria comparandola con las demas:

Tabla 7. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon para la emocion de alegria

Etiquetas Media SD
Diversion-alegria -,216b ,829
Enfado-alegria -7,606b ,000
Ansiedad-alegria -7,453c ,000
Confusion-alegria -6,828b ,000
Desprecio-alegria -7,533b ,000
Asco-alegria -7,608b ,000
Avergonzado-alegria -7,648b ,000
Miedo-alegria -7,609b ,000
Culpable-alegria -7,556 ,000
Felicidad-alegria -2,764c ,006
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Etiquetas Media SD
Interés-alegria -,652¢ 514
Amor-alegria -6,325b ,000
Orgullo-alegria -7,228b ,000
Tristeza-alegria -7,593b ,000
Vergienza-alegria -7,605b ,000
Sorpresa-alegria -6,882b ,000
Infelicidad-alegria -2,981c ,000

Fuente: Elaboracion propia

Como se observa, existen diferencias significativas para la emocion de alegria
con respecto a las etiquetas de enfado, ansiedad, confusidn, desprecio, asco, aver-
gonzado, culpable, amor, orgullo, miedo, vergienza, sorpresa, infelicidad y tristeza.
También se hallé diferencia significativa (pequefia, 0,006) con felicidad, que obtuvo la
media mas alta. Sin embargo, no se hallaron diferencias significativas en las etiquetas
de diversion e interés. Por lo tanto, se deben hallar las medianas:

Tabla 8. Medianas para las etiquetas emocionales de La playa para la emocion de alegria

Etiquetas Media
Diversion 6,0
Enfado 0
Ansiedad 0
Confusion 0
Desprecio 0
Asco 0
Avergonzado 0
Miedo 0
Culpable ,0
Felicidad 6,0
Interés 6,0
Alegria 6,0
Amor 3,0
Orgullo 0
VergUenza 0
Tristeza 0
Sorpresa 2,0
Infelicidad 0

Fuente: Elaboracion propia
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Las etiquetas emocionales (felicidad, alegria, diversion e interés) presentaron la
misma mediana (6). Por lo que se interpreta el rango intercuartilico (RI) de felicidad
y de alegria y se observa que esta Ultima presenta un mayor rango (RI=3) que feli-
cidad (RI=2). Pudimos inferir, entonces, que la emocidn de alegria ha sido inducida
por encima del resto de etiquetas. Se puede considerar el fragmento de La playa
valido parainducir la emocion de alegria (aunque otras emociones también se hayan
experimentado, al igual que sucede en la vida).

En relacion con el fragmento sin carga emocional intensa, las pruebas descripti-
vas ofrecieron unas medias bajas y ninguna superaba los 4 puntos (ni los 3: la mas
elevada fue confusion con una media de 2,90), por lo que no es necesario efectuar
mas pruebas. Como el objetivo no era inducir una emocion por encima de las demas,
no fue necesario realizar pruebas para compararlas. Consideramos, pues, que el
fragmento sin carga emocional es valido para el propodsito de nuestra investigacion.

Discusion de resultados

El objetivo del presente trabajo era comprobar que se producia la experimenta-
cion momentanea de las emociones objeto de estudio para poder asegurar después
una produccion oral bajo la influencia de esas emociones (analizadas en un futuro
estudio empirico). Los resultados obtenidos nos han permitido contestar a nuestras
preguntas de investigacion. Para la primera de ellas (P1), la hipdtesis (H1) pudo ser
aceptada: efectivamente, existe diferencia estadisticamente significativa en la in-
duccion de la emocion de tristeza respecto al resto de etiquetas emocionales me-
diante el visionado de Mentes peligrosas. Gracias a los datos obtenidos fue posible
inferir que se experimentd de forma momentanea la emocion de tristeza mas in-
tensamente que el resto de emociones del cuestionario Post Film. Los resultados
son coincidentes con los estudios previos con otras poblaciones como la anglosajona
(Gross y Levenson, 1995), la de habla francesa (Schaefer et al., 2010), y espafiola
(Fernandez Megias et al., 2011). También coindicen con los del estudio de Kahn et al.
(2007) con estadounidenses y, sintonizan, ademas, con la afirmacion de Schaefer et
al. (2010) de que las emociones negativas se identifican y se diferencian mejor que
las positivas.

De igual forma, la sequnda pregunta (P2) también pudo ser respondida y su hi-
potesis (H2) aceptada, ya que se halld diferencia estadisticamente significativa en la
induccion de la categoria emocional de alegria respecto al resto de emociones me-
diante el visionado del fragmento de La playa. Como se comentd, posteriormente
al proceso de pilotaje y validacidn, los resultados de las medias de las puntuaciones
del cuestionario después del visionado del fragmento de La playa fueron elevadas
y similares para las etiquetas positivas de alegria, felicidad, diversion e interés. Se
realizaron las pruebas estadisticas comentadas y finalmente, se pudo inferir que el
fragmento seleccionado fue efectivo para inducir la emocion de alegria por encima
de las demas emociones.
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No es posible comparar resultados con estudios previos, ya que, los trabajos pre-
vios no inducian alegria en concreto. Pero si es posible indicar que los resultados
obtenidos son coincidentes con las conclusiones de las investigaciones de Philippot
(1993) y Gross y Levenson (1995), que seiialaban la dificultad que existe para distin-
guir entre las diferentes etiquetas emocionales positivas, sobre todo entre diversion
y felicidad. De igual manera, Schaefer et al. (2010) advirtieron que las emociones de
caracter positivo suelen aparecer agrupadas bajo la etiqueta general de felicidad.

En cuanto al fragmento neutro, los resultados de las medias obtenidas no su-
peraban los cuatro puntos y, ademas, cumplian los requisitos indicados por Gross
y Levenson (1995) para que un fragmento cinematografico pueda ser considerado
neutro: que no obtenga mas de dos puntos de media en una escala de intensidad
de 9 puntos en siete etiquetas emocionales que consideraban fundamentales. En
nuestros resultados, fueron las siguientes: diversion (z,33), sorpresa (1,14), enfado
(0,27), asco (0,26), miedo (0,19), tristeza (0,12) y desprecio (0,10). Es posible concluir
entonces, que la escena empleada es eficaz para “su uso como control y ausencia de
respuesta emocional” (Fernandez Megias et al., 2011, p. 784).

Conclusiones e implicaciones didacticas

A partir del analisis y discusion de los resultados obtenidos, podemos afirmar que
la experimentacion momentanea de emociones mediante el uso de fragmentos ci-
nematograficos puede provocar una respuesta mas propicia para el aprendizaje (y,
en concreto uso de la lengua) que el intercambio de mensajes sin carga emocional.
Ademas, puede favorecer la voluntad de comunicarse de una forma mucho mas au-
téntica, tal y como se apuntd en Simdn y Martin Leralta (2018). Ambas respuestas
deseables en relacion con el aprendizaje de lenguas, pero extrapolable a cualquier
tipo de aprendizaje. Consideramos, por lo tanto, que se ha efectuado un abordaje
novedoso del asunto de la implicacion emocional.

En relacion con lasimplicaciones didacticas que el uso de fragmentos de peliculas
puede tener, creemos que se trata de un material facilmente accesible, manejable,
con finalidad docente y ampliamente considerado de utilidad e interés para alcanzar
la ansiada implicacién emocional en las aulas. No solo por su alta validez ecoldgica,
sino por otras muchas ventajas, tal y como sefialan la variedad de estudios (Deng
et al., 2017; Fernandez Megias et al., 2011; Gross y Levenson, 1995; Philippot, 1993;
Schaefer et al., 2010, entre otros) que avalan la idoneidad del uso de esta técnica
para la induccidon de emociones concretas (algunos ya validados con aprendices de
ciertas lenguas y culturas para algunas emociones), frente a otras técnicas como el
uso de bancos de imagenes, diapositivas, musica u olores.

Los fragmentos cinematograficos, que iban a ser utilizados como instrumentos
de toma de datos de una investigacion que pretendia favorecer la produccion oral
bajo la influencia de las emociones objeto de estudio, contribuyo a descubrir en ellos
una herramienta de gran utilidad para el proceso de ensefianza-aprendizaje, en es-
pecial de lenguas, pero aplicable a cualquier tipo de aprendizaje.
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Apéndices
Cuestionario Post Film (Rottenberg et al., 2007) traducido.

Post Film Questionnaire W2 Gi0E

FRAGMENT: 1. The following questions refer to how you felt while watching the film_ B! T jal 385t s M SR E B hRIEE

0 1 2 3 4 5 ] 7 8

Not at alll! none Somewhat/ some Extremely/ a great deal
A A IFE. BR

Using the scale above, please indicate the greatest amount of EACH emotion you experienced while watching the film.
AL EIRE # B H BATE T B AR S A BN R

(Please remember to answer how you felt, and not how you think you should feel. There are no correct or wrong answers. In some fragments,
it is possible not to feel any emotion at all).

____amusement & ____embarrassment fisfi _love®

_ anger4£5 _ fear 38 _ pride Hifil

__ anxiety EfE ___quilt A __ sadness #th
___ confusion #Z ___happiness #5 ___shame EHt
___contempt Eifl ___interest = ___ surprise f&iF

_ disgust [RE _ jy B __unhappiness T
Did you feel any other emotion during the film? ONo O Yes Mem ARt ERERB? 00X i)

If s0, what was the emotion? NRAE: 24T

How much of this emotion did you feel? ___ ERSEERY

Please use the following pleasantness scale to rate the feelings you had during the film. Circle your answer T Bl T S5 438 2 /R MBS A3 Al 7 18 fE

) 1 2 3 4 5 3 7 )
A Pleasant! #ifi
Had you seen this film before? ONo  OYes fRU AT B AR END Y O BEE o &
Did you close the eyes or look away during any scenes? ONo  OYes MERLE@AEE frAf FRESREBFNEEY 088 08
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Resumen

El proceso de acogida hace referencia a diferentes actuaciones que tienen por objeto proporcionar
a la persona que comienza en un nuevo contexto la informacion y apoyos necesarios para facilitar su
adaptacion. En el ambito de la educacion superior, concretamente en la docencia universitaria, la aco-
gida no ha sido un tema de interés. No obstante, comenzar en un nuevo entorno laboral sin un debido
acompafiamiento puede tener consecuencias negativas a nivel de rendimiento y nivel psicoemocional.
Por ello, se plantea el proyecto EDUMENTEACH para profesores universitarios noveles de la Facultad
de Educacion (UCM). Inicialmente, se realizé un proceso de deteccion de necesidades del profesorado
a partir de un grupo de discusion y un posterior cuestionario. Una vez analizados los datos recogidos, se
identificaron las medidas mas adecuadas para favorecer la acogida a los docentes, considerando aspec-
tos organizacionales, académicos, personales y de bienestar emocional. Se evidenciaron la entrega de
informacion indispensable y la implementacion de programas de mentoria como medidas imprescindi-
bles para la mejora del bienestar emocional y sociolaboral de los docentes ndveles. Se presentan las di-
ferentes actividades desarrolladas a partir de estos resultados (jornada de acogida, guia de informacion
basica, programa de mentoria docente) y la situacion actual del proyecto.

Introduccion

Lallegada a un nuevo contexto de trabajo supone un importante acontecimiento
en la vida laboral de toda persona, del cual pueden derivarse ciertas alteraciones
psicoemocionales tales como, inseguridad, ansiedad, etc. (Puchol et al., 2019). Una
adecuada acogida tiene beneficios tanto laborales como emocionales, es decir, su-
pone un impacto positivo en las y los trabajadores y en la entidad. De acuerdo con
estudios como el de Guil et al. (2012), los sentimientos asociados a la falta de con-
fianza inicial en un puesto de trabajo se reducen en presencia de planes de acogida.
De este modo, el bienestar personal y emocional del nuevo trabajador aumenta; vy,
en consecuencia, el rendimiento laboral de la persona en la entidad (Bauer et al.,
2007).
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Un proceso de acogida se refiere al conjunto de acciones que se llevan a cabo
por parte del contexto laboral para facilitar su acceso y orientacion del trabajador
en la institucion. Como se ha mencionado, y de acuerdo con la investigacion, los
beneficios de un proceso de acogida son numerosos, como la generacion de sentido
de pertenencia, una mayor sensacion de apoyo social o un mayor compromiso insti-
tucional (Bretones & Rodriguez, 2008), entre otros.

En este sentido, la universidad es un contexto laboral que recibe cada afno profe-
sorado nuevo en distintas circunstancias y con distintos bagajes profesionales: aso-
ciados, ayudantes, contratados doctores... Cada situacion requiere de una atencion
diferente que dé respuestas a sus necesidades individuales y, sin embargo, pocas son
las instituciones de educacion superior que cuidan la recepcion de sus nuevos profe-
sores. Quizas por esto, entre otras circunstancias, algunos investigadores como Mi-
llan et al. (2017) han encontrado que un alto porcentaje del profesorado universitario
esta aquejado de problemas sociales en su entorno laboral, afectando esto a su bien-
estar psicoldgico y laboral. Las cifras de sintomas ansiosos y depresivos en el profe-
sorado en formacion superan el 70% (Canosa-Betés & Diaz de Liafio, 2020). Siendo
estas cifras preocupantes, se considera que una de las principales necesidades que
deberia abordar la universidad seria la mejora del bienestar psicoemocional de su
plantilla novel. De ahi que se crea necesario plantear un plan de acogida a docentes
universitarios con el fin de establecer relaciones sociolaborales entre los diferentes
trabajadores de la entidad, o al menos con aquellas personas que forman parte de su
departamento o con quienes comparten docencia.

Tratando de responder a esta necesidad, algunas universidades espafiolas han
desarrollado programas de acogida para su profesorado novel, como la Universi-
dad Auténoma de Almeria, la Universidad de Barcelona, la Universidad Carlos llI, la
Universidad de Malaga y la Universidad Nacional de Educacidn a Distancia (UNED).
Todas ellas cuentan con una guia de procedimientos basicos que suponen un valioso
apoyo para el desarrollo de sus labores docentes y de gestion, sin embargo, las nece-
sidades de tipo social y emocional continUan sin estar realmente cubiertas.

Por ello, para responder a las problematicas de tipo social, crear apoyos, redes
de trabajo, etc., se sugiere la mentoria entre iguales como una apuesta avalada por
la investigacion. Esta medida se describe como un proceso de acompafiamiento,
orientacion y apoyo en el que un mentor (persona con experiencia) ejerce de figura
de referencia para una o varias personas “mentoriazadas” (aquellas que son nuevas
en el entorno). Gracias a esta accion se favorece y se mejora la adaptacion al nuevo
contexto, laboral en este caso, asi como se propicia el desarrollo de competencias
de adaptacion y capacitacion que, sin esta orientacion, se desarrollarian con mayor
dificultad (Single & Muller, 1999).

Un programa de mentoria entre docentes universitarios podria suponer una al-
ternativa para dar respuesta a las necesidades laborales y psicosociales en el contex-
to universitario. De acuerdo con Velaz (2009) propuestas como esta podrian suponer
un apoyo en el desarrollo de competencias docentes, laborales y, ademas, generar
un clima de confianza que tenga repercusiones sobre el bienestar socioemocional
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del nuevo profesorado.

En este contexto, en el curso 2020/21 se planteo el proyecto que da origen a este
trabajo y que todavia hoy continua. El objetivo principal fue disefiar un procedimien-
to de acogida e inclusion completo para el profesorado novel de nueva incorporacion
a la Facultad de Educacion de la Universidad Complutense de Madrid, favoreciendo
y optimizando su bienestar y compromiso de aprendizaje.

Diseno del proceso de acogida

Para alcanzar este objetivo se desarrollaron diferentes acciones que comenzaron
con la deteccion de necesidades de acogida percibidas por parte del profesorado no-
vely posibles medidas que podrian atender a esas necesidades. A través de un grupo
de discusion en el que participaron cinco docentes noveles de diferentes categorias
se destacaron diferentes necesidades.

La principal necesidad percibida fue la posibilidad de recibir informacion acerca
de aspectos como la organizacion de la Facultad, recursos para la docencig, la inves-
tigacion, servicios de la Facultad y de la universidad; es decir, informacion general
basica de la entidad en la que se entra a trabajar. Entre las medidas propuestas para
atender a esta necesidad resalto la creacion de una guia que recogiese toda esta
informacion de manera organizada, sencilla e intuitiva; asi como, precisamente, la
posibilidad de contar con un programa de mentoria docente y la mejora del bienes-
tar emocional en el contexto laboral. La Figura 1 refleja el resultado del analisis de
este grupo de discusion.

Organizacion de la 3
Facultad #apkoria

Guia

Bienestar Bienvenida

INCORPORACION
A LA FACULTAD

Investigacisn e NECESIDADES MEDIDAS

instituclonalizar
Red de

Espacio apugn

Ritey compartido

Figura 1. Principales resultados del anélisis del grupo de discusion. Elaboracion propia
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A raiz de los resultados obtenidos en el grupo de discusion, se diseiid un cuestio-
nario con diferentes medidas de acogida, para que fuesen valoradas por los docen-
tes de incorporacion reciente (maximo 2 afios desde su incorporacion) como apro-
piadas o inapropiadas. Este cuestionario se facilitd de manera online, y se obtuvieron
46 respuestas, de un total de 71. Los resultados destacaron que la existencia de una
Jornada de Acogida y de un programa de mentoria fueron las opciones mas positiva-
mente valoradas, como se puede observar en el grafico (Figura 2).

Valora cémo contribuirian los siguientes elementos a mejorar tu bienestar
emocional como docente en la Facultad de Educacion
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Figura 2. Valoracion de diferentes medidas de acogida. Elaboracion propia

Asimismo, en dicho cuestionario se pregunto a los docentes noveles sobre aque-
llos aspectos que consideraban que deberian estar presentes en una Jornada de Aco-
giday laimportancia que le daban a esos elementos.

Como se puede comprobar en la Figura 3, la informacion de los servicios dispo-
nibles para docentes (60.9% de los docentes participantes) y la informacidn sobre
los servicios disponibles para los estudiantes (45.7% de los participantes) fueron las
medidas a las que los docentes noveles dieron mayor importancia. Asimismo, la pre-
sentacion de los docentes mentores y el recorrido por la facultad fueron medidas
consideradas como bastante importantes a tener en cuenta en una Jornada de Aco-
gida por el 39.1% de los docentes de reciente incorporacion.
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£ Qué importancia das a los siguientes elementos de una posible Jornada de
Acogida para docentes de reciente incorporacion?
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Figura 3. Valoracion de la importancia de los elementos a tratar en una Jornada de acogida. Elaboracion propia

También cabe destacar las respuestas obtenidas en referencia a los aspectos
relevantes en la formacion docente-investigadora de los docentes noveles. La to-
talidad de los elementos propuestos se consideraron como bastante o muy impor-
tantes, encontrando que la coordinacion entre docentes de la misma asignatura fue
valorada como la mas importante (60.9% de la muestra), sequida de la informacion
sobre grupos (47.8% de los participantes) y proyectos (43.5% de los participantes)
de investigacion, y de la formacion sobre como abordar las tutorias universitarias
y formas de relacion con el alumnado (41.3% de los participantes), como refleja la
Figura 4.

Valora el grado de importancia que otorgas a los siguientes elementos
para tu formacién como docente-investigador/a
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Figura 4.Valoracion de laimportancia de los elementos para la formacion como docente/investigador.
Fuente: Elaboracion propia
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Medidas de acogida desarrolladas

A raiz de la deteccion de necesidades y de las posibles medidas de atencion a esas
necesidades, descritas anteriormente, durante el curso 21/22 se desarrollaron dife-
rentes acciones con el objetivo de atender a las peticiones de los nuevos docentes,
teniendo en cuenta las propuestas del personal de nueva incorporacion y los hallaz-
gos de la literatura sobre la tematica. Estas medidas se mantienen en la actualidad.

Guia para docentes

En primer lugar, se disefid una guia para docentes donde se incluye diferente in-
formacion relacionada con la docencia, la investigacion, los recursos que ofrece la
universidad y la facultad, respuesta a dudas frecuentes, etc. Esta guia esta en conti-
nua actualizacion durante todo el curso académico. Estd accesible en formato elec-
trénico, tanto en version descargable como de consulta online para que se pueda
tener acceso a ella en el momento en el que se necesite, asi como facilitar su actua-
lizacion.

Como se ha mencionado anteriormente, varias universidades espafolas ya han
encontrado resultados positivos en la acogida de su profesorado con el desarrollo
de guias de procedimientos. Entre ellas la Universidad Autonoma de Almeria, la
Universidad de Barcelona, la Universidad Carlos Ill, la Universidad de Malaga vy la
Universidad Nacional de Educacion a Distancia (UNED). Todas ellas buscan lograr el
compromiso con la institucion, sus valores, su cultura y la socializacion de los nuevos
docentes, de acuerdo con lo recomendado por investigaciones como la de Bretones
y Rodriguez (2008).

Red de mentoras/es

La creacion de los grupos de docentes-mentores es una de las medidas de mayor
importancia. Recordemos las alarmantes cifras de problematicas psicosociales que
reporta la investigacion entre el profesorado universitario (Canosa-Betés, & Diaz de
Liafio, 2020). La investigacion ha demostrado que la percepcion del apoyo social es
una variable protectora ante la aparicion de sintomas internalizados, tales como la
ansiedad o la depresion (Ferrer et al., 2014; Werner-Seidler et al., 2017). Por ello, se
buscd crear una red de docentes que favorezcan no solo la acogida laboral en térmi-
nos académicos, sino, también, que mejore el clima y las relaciones sociales dentro
de la Universidad. La creacion de este programa sienta sus bases principales en el
éxito encontrado con la implantacion de un programa de mentorias para estudian-
tes de nuevo ingreso, SOU-estuTUtor, de la Facultad de Educacion (UCM) disefiado
y coordinado por el equipo Servicio de Orientacion Universitaria (SOU) de la Facul-
tad (Garcia et al., 2012). Este programa cuenta con altos niveles de satisfaccion entre
el alumnado mentor y el alumnado receptor del programa, y, ademas, supone una
importante fuente de informacion para la puesta en marcha del programa para do-
centes.
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El proceso de implantacion del programa de mentoria docente se desarrollé en
varias fases. Durante los meses de mayo y junio se seleccionaron, a través de los
distintos departamentos y unidades docente un total de 27 profesores y profeso-
ras interesados en participar en el programa de mentoria. Antes del inicio de curso,
se establecio un calendario de sesiones de mentoria (al menos un encuentro entre
mentor y mentorizado es obligatorio) que se desarrollaron de forma consensuada a
lo largo del curso o un cuatrimestre.

Se celebraron dos convocatorias del programa, teniendo en cuenta los momen-
tos de mayor afluencia de incorporacion de nuevos docentes. El objetivo principal de
los encuentros fue trabajar el desarrollo de competencias emocionales e inclusivas
dirigidas a la planificacion y a la docencia, pero también al desempeiio profesional.

Jornada de acogida

De manera paralela, se organizé una Jornada de Acogida para docentes noveles.
En la | Jornada de Acogida para el profesorado de nueva incorporacion, realizada en
septiembre de 2021, asistieron tanto la mayoria de los profesores y profesoras que
se incorporaron en el primer semestre, como la mayoria de los mentores y mentoras
del programa. En el propio acto se comunicaron los emparejamientos mentor/a -
mentorizada/o y hubo un primer contacto de presentacion en un ambiente disten-
dido. Asimismo, se informd del procedimiento y las distintas fases de la mentoria.
Este mismo procedimiento se realizd en la Il convocatoria, que se celebro a finales
del mes de septiembre de 2022.

Esta medida busca, también, crear lazos entre docentes nuevos y profesorado,
de acuerdo, con las necesidades de tipo psicoemocional detectadas entre los do-
centes noveles. De nuevo, conviene recordar la importancia de ofrecer medidas que
vayan mas alla de la presentacidon "meramente burocratica” -organigrama de la uni-
versidad o los servicios-, esto es, que respondan a las necesidades reales del nuevo
profesorado.

Formacion permanente

Por otro lado, con el objetivo de diseiar acciones de formacion que, al igual que
las anteriores, van dirigidas a responder a las necesidades detectadas y favorecer la
competencia docente e investigadora del profesorado novel, se planted una accion
complementaria, implementada por primera vez en el curso 22/23. Se disefi6 un cur-
so de formacion permanente implementado por la profesora Maria A. Vega (miem-
bro del proyecto) que recibe el nombre de ";Cémo podemos facilitar un aprendizaje
significativo para la transferencia en el aula?”.

El objetivo que se busca conseguir con este curso, ademas de ofrecer opciones
formativas de calidad para los docentes de la Facultad, es potenciar el proyecto que
se lleva a cabo desde el Servicio de Formacion Permanente de la UCM y en concreto
en el Plan de Formacion Integral del PDI. Dentro de estos planes se establecen algu-
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nas recomendaciones para el profesorado de reciente incorporacion, como que se
matriculen en cursos en los que participen profesores y profesoras de la Facultad.
En este sentido, que estos cursos, a su vez, estén dirigidos por docentes que ejercen
como mentores en este proyecto supone un beneficio para dar a conocer el proyecto
a los docentes noveles y para su acogida en la Facultad.

Valoracion de las medidas desarrolladas

Una vez puestas en marcha las principales medidas (Guia de procedimientos y
Programa de Mentorias) se quiso evaluar su impacto sobre la adaptacion del profe-
sorado novel. Para ello, se elabord un cuestionario de valoracion que se facilito de
manera online a los docentes participantes en el programa de mentorias. Se obtu-
vieron 27 respuestas, que coincidieron con el total de docentes mentorizados. Las
valoraciones fueron bastante positivas para ambas, como se puede observar en el
siguiente grafico (Figura 5).

a) b)

Valora tu grado de satisfaccion con la documentacion/materiales . .
X % Valora tu grado de satisfaccion general con el programa de mentoria para
ofrecidos en el programa (Manual de Bienvenida al Profesorado) profesorado novel ena Facultad de Educacion-CFP

7 respuesta:

1 2 3 4 ] 6

Figura 5. Satisfaccion con las medidas de acogida desarrolladas Fuente: Elaboracion propia. a) Valoracion de la Guia
para docentes; b) Valoracion del programa de mentorfas

Asimismo, la valoracion de las Jornadas de Acogida resulté ser muy positiva entre
el profesorado. Desde la experiencia del Servicio de Orientacion Universitaria (SOU)
de la Facultad de Educacion se confirma que este tipo de acciones genera experien-
cia, bienestary relaciones para todos los docentes, tanto noveles como mentores.

Conclusiones

Como se ha mencionado anteriormente, lainclusiony acogida del nuevo profeso-
rado en el ambito universitario es un aspecto que ha pasado desapercibido y que ne-
cesita ser atendido por sus consecuencias en el rendimiento laboral, satisfaccion con
el empleo y el estado psicosocial de la persona en el contexto de trabajo. Diferentes
estudios destacan las particularidades de la labor docente y los diferentes contextos
que influyen en una institucion educativa (por ejemplo, universidad publica frente a
universidad privada) para incidir en esta necesidad, incluso en mayor medida que en
otrasinstituciones (Shanks et al., 2022). Teniendo en cuenta la importancia de contar
con un proceso de acogida completo y de calidad en la Facultad de Educacion de
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la UCM, este proyecto se ha disefiado tratando de dar respuesta a las necesidades
detectadas por el profesorado. Entre las principales necesidades a las que atender se
encontraron el ampliar el apoyo y la formacidn especifica para optimizar los conoci-
mientos y aptitudes técnicas necesarios en el desarrollo de las funciones docentes e
investigadoras; asi como fomentar las sinergias entre el profesorado y los docentes
y elalumnadoyy, sobre todo, sembrar una semilla para crear esta identidad comun de
Universidad, Facultad y profesionales de la educacion.

Las medidas llevadas a cabo en este proyecto, dirigidas a atender las necesidades
del profesorado, han sido valoradas positivamente. Concretamente, la guia manual
para los docentes noveles y el programa de mentoria han sido valorados por el pro-
fesorado como muy importantes, independientemente de sus afios de experiencia
0 su relacion contractual con la universidad. En este sentido, existe suficiente in-
vestigacion que demuestra que los procesos de mentorias entre iguales tienen re-
percusiones positivas en el desempefio sociolaboral de las personas participantes,
incluidos docentes noveles (Kutsyuruba et al., 2019; Shanks et al., 2022), asi como
que influyen de manera positiva en su bienestar. La experiencia con la que cuenta el
equipo del proyecto por su implicacion y participacion en el programa de mentoria
entre estudiantes desarrollado por el SOU de la Facultad avala, de igual manera, los
resultados positivos obtenidos con este nuevo programa de mentoria. Igualmente,
la respuesta obtenida de las Jornadas de Acogida también resultd ser muy positiva.

Todo ello nos lleva a la conclusion de que es necesario contar con un proceso
de acogida amplio y comprometido con los docentes de nuevo ingreso, puesto que
repercute de manera positiva en su desarrollo profesional y personal, y también en
el funcionamiento general de la Facultad. Todo ello se traduce en un compromiso
con el aprendizaje del alumnado, y en la prevencion de la aparicion de problemas
y dificultades relacionadas con el ambito laboral, como fatiga, estrés, ansiedad o
burnout, entre otros.

Por Ultimo, cabe sefialar que este proyecto, a dia de hoy, continta desarrollan-
dose. De cara a su continuidad, nos gustaria conocer el impacto real de las medidas
en los docentes de nuevo ingreso, para valorar la viabilidad de sequir desarrollando
estas medidas. Asimismo, el objetivo principal que buscamos lograr es conseguir
institucionalizar todas estas acciones, con el fin de contribuir a la mejora del funcio-
namiento de la Facultad, favoreciendo y optimizando el bienestar profesional de sus
trabajadores, asi como su compromiso con el aprendizaje significativo, y todo lo que
ello implica.
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Resumen

La adolescencia supone una etapa vital en la que ocurren gran parte de los principales cambios tras-
cendentales a lo largo de nuestra vida. Supone ademas una etapa, por tanto, caracterizada por cambios
personales, emocionales e interiores. A esto se une que los dispositivos digitales e internet han modifi-
cado nuestras formas de relacionarnos, de aprender, de ensefiar, y hasta de vivir. Y pese a sus ventajas,
también tienen problemas asociados, como es el uso problematico de internet (problematic internet use,
PIV). El objetivo de este trabajo es analizar las publicaciones existentes en la literatura especifica sobre
el uso problematico de internet en los cinco Ultimos afos en el contexto educativo espafol, y las conse-
cuencias de ello a nivel emocional. Para la busqueda de la informacion se utilizaron las siguientes bases de
datos: Dialnet, Scopus, Psicodoc, Psycinfo, Eric y WOS. Empleando como descriptores: “PIU” and “ado-
lescents” and “consecuencias”. Se escogieron aquellas publicaciones que estuviera a disposicion el texto
completo, su idioma de publicacion fuese inglés, portugués o espafiol, y su fecha de publicacion estuviera
comprendida entre los afios 2017 y 2022. Y cuya muestra estuviera centrada en la poblacidn espafola.
Las principales consecuencias del uso problematico de internet a nivel emocional se corresponden con
un tipo de personalidad con baja responsabilidad (una baja responsabilidad aumenta el riesgo), una gran
angustia emocional y, en general con el bienestar emocional (los niveles elevados de uso problematico
de internet hacen que las emociones positivas desciendan). Conclusiones: es necesario que el niUmero de
investigaciones sobre el uso problematico de internet y sus consecuencias emocionales continde aumen-
tando: por un lado, de cara a detectar cudles son tales consecuencias y sus repercusiones. Y, por otro lado,
para a acerca de cuales son los factores de proteccion ante el uso problematico de internet, qué podemos
hacer desde el terreno educativo, y cuales son las pautas que debemos ofrecer a los adolescentes de
nuestra sociedad para que hagan un uso respetuoso, critico y educativo de internet.

Introduccion

No podemos negar que en la actualidad, tanto el uso de internet, como de las
tecnologias y dispositivos digitales se han convertido en ejes fundamentales en todos
los ambitos de nuestro dia a dia, y por tanto, nos ha correspondido vivir en una socie-
dad altamente digitalizada (Arrivillaga et al., 2021). Por lo que podemos afirmar que
se trata de un fendmeno que ocurre a nivel mundial, siendo prueba de ello distintos
datos recientes que estipulan que entorno al 59% de la poblacion emplea internet de
forma activa (Statista, 2020).

Pero, hemos de ser cautelosos. Sin negar las grandes posibilidades que tanto de
internet, como las tecnologias y dispositivos digitales nos ofrecen, no podemos de-
jar de lado los efectos negativos que en ocasiones pueden provocar. Claramente nos
estamos refiriendo a los efectos negativos e incluso en ocasiones nocivos que el uso
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abusivo o inadecuado de los dispositivos y las tecnologias digitales e internet poseen.
Desde la literatura especifica sobre el tema reciben el nombre de uso problematico
de Internet (PIU por sus siglas en inglés). Pero esto es una de las grandes controver-
sias que aparecen en torno al tema. Es decir, nos encontramos ante un gran entra-
mado terminoldgico alrededor del tema y del concepto ante el que no existe pleno
consenso en cuanto al empleo de un término u otro. Por lo que también podemos en-
contrar estos hechos en la literatura cientifica con otros términos, entre ellos: “adic-
cion a Internet”( Chou & Hsiao, 2000; Young, 1998) , “uso compulsivo de Internet”(
Greenfield, 1999; Meerkerk et al., 2009) , “uso patoldgico de Internet”(Davis, 2001),
“uso problematico de Intenet”( Caplan, 2002; Shapira et al., 2003) , “uso excesivo de
Internet”( Hansen, 2002) , “uso no regulado de Internet”( LaRose et al., 2003) o “de-
pendencia de Internet”( Anderson, 2001; Rahmani & Lavasani, 2011). De todas ellas,
desde el ambito educativo se ha querido apostar por el empleo del término PIU, de
manera que evite patologizar estos hechos, sin olvidar las graves consecuencias que
puede conllevar frecuentes (Calvo et al., 2018; Kardefelt-Winther, 2014).

Ahora bien, parece ser que indistintamente del término que escojamos, existen
acuerdo a la hora de considerar estar haciendo alusion a un comportamiento ante el
uso de internet caracterizado por ser arriesgado, excesivo o impulsivo. Que derivan
en un escaso control del tiempo que se permanece conectado, la regulacion emo-
cional, y los problemas en el establecimiento y mantenimiento de las relaciones con
los demas (Gamez-Guadix, Orue, & Calvete, 2013; Young, 1998). Con grandes conse-
cuencias que se clasifican en cuatro grandes &mbitos: a nivel fisico, a nivel emocional,
a nivel social y a nivel conductual (Moreno, Jelenchick, & Christakis, 2013).

Sin embargo, nos encontramos ante un fendmeno tan complejo que todavia no
ha sido recogido por el Manual Diagndstico y Estadistico de los Trastornos Mentales
(DSM-5) ni la Clasificacion Estadistica Internacional de Enfermedades y Problemas
Relacionados con la Salud (CIE-10).

No obstante, cada vez es mas numeroso el nUmero de investigaciones que se es-
tan realizando sobre el uso problematico de internet, las cuales se han caracterizado
en su mayora por tener una muestra compuesta por adolescentes, principalmente
por ser una etapa evolutiva caracterizada por un mayor usos y empleo de las tecnolo-
giasy dispositivos digitales (De-Sola Gutiérrez, Rodriguez de Fonseca, & Rubio, 2016;
Spada, 2014), en la que se da la denominada “inmersion digital” (Subrahmanyam &
Smahel, 2010). No olvidemos que la adolescencia es determinada por muchos au-
tores como una etapa evolutiva en la que se considera que el nimero de conductas
de riesgo aumenta, y es aqui donde se encuentra el uso problematico de internet
(Berman, 2018; Viejo & Ortega-Ruiz, 2017), ante lo que la posibilidad de que los ado-
lescentes ejerzan un uso problematico de Internet parece ser mayor (Hahn, Reuter,
Spinath, & Montag, 2017; Zhitomirsky-Geffet & Blau, 2016).

De tal manerg, las investigaciones realizadas se han centrado en la indagacion de
aquellos factores que pueden llegar a incrementar el riesgo al uso problematico de
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internet, encontrando dos grandes categorias: los factores de caracter interpersonal,
y los factores de caracter intrapersonal. Por su parte, las investigaciones han indicado
que uno de los principales factores interpersonales que influyen en el uso problema-
tico de internet es la familia, y su disfuncionalidad o los estilos parentales que en
ella se presentan (Bleakley, Ellithorpe, & Romer, 2016; Fu et al., 2020; Li, Gar-land,
& Howard, 2014; Nielsen, Favez, Liddle, & Rigter, 2019; Ozparlak & Karakaya, 2020).

Mientras que por otro lado, a nivel intrapersonal las investigaciones se han cen-
trado en analizar la influencia de diversas variables, como por ejemplo el sexo, donde
se ha demostrado que los hombres poseen una mayor prevalencia en el uso proble-
maético de internet hombres (Anderson, Steen, & Stavropoulos, 2017). El tiempo de
uso, donde las investigaciones han detallado la relacion directa y positiva entre el
tiempo de uso y el riesgo del uso problematico de internet (Choi, Park, & Cha, 2017;
Rozgonjuk, Levine, Hall, & Elhai, 2018).

Sin embargo, existe un tercer bloque de investigaciones que podriamos indicar
que han tenido un caracter mucho mas psicoldgico en cuento a la determinacion de
aquellos constructos psicoldgicos que pueden estar relacionados con el uso proble-
matico de internet, entre las que destaca el analisis de la autoestima. Donde se ha
determinado que bajos niveles de autoestima se relacionan con el uso problematico
de internet (Moral-Jiménez & Fernandez-Dominguez, 2019).

Dentro de este ambito también se encuentran aquellas investigaciones que han
tenido por finalidad analizar cuales son los tipos de personalidad con mayor riesgo al
uso problematico de internet. En este sentido, tales investigaciones han demostrado
la estrecha relacion entre el neuroticismo y el uso problematico de internet (Roma
et al.,, 2019; Thorsteinsson y Davey, 2014). Dentro de las cuales sin lugar a dudas un
resultado alentador ha sido que asi como hay rasgos de la personalidad que poseen
mayor riesgo al uso problematico de internet, también se da a la inversa. Es decir,
estas investigaciones han demostrado el hecho que determinados rasgos de la per-
sonalidad actUan como factores protectores ante el uso problematico de internet.
Entre ellos, encontramos la extraversion (Thorsteinsson y Davey, 2014; Xiao et al.,
2019), la amabilidad (Roma et al., 2019) y la responsabilidad (Xiao et al., 2019).

Objetivo
El objetivo de este trabajo es analizar las publicaciones existentes en la literatura

especifica sobre el uso problematico de internet en los cinco Ultimos afnos en el con-
texto educativo espanol, y las consecuencias de ello a nivel emocional.
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Meétodo

Para el desarrollo de este capitulo se puso en uso una la metodologia de inves-
tigacion que se corresponde con una revision bibliografica, la cual tiene como obje-
tivo principal tanto el analisis como la recopilacion de todas aquellas publicaciones
realizadas entre los afos 2017 y 2022 sobre el uso problematico de internet en el
contexto educativo espafol. Se trata por tanto de un método de investigacion ba-
sado en realizar una investigacion documental, a partir de la recopilacion de infor-
macion ya existente sobre un tema o problema.

El proceso que realizamos se divide en las siguientes fases:

FASE 1: BUsqueda

Los afos de busqueda fueron desde 2017 hasta 2022. Empleando como descrip-
tores “PIU” and “adolescentes” and “consecuencias”. A través del seguimiento las
indicaciones aportadas por Cooper y Hedges (1994) y Cooper (2009) tales como:
revistas revisadas por pares, y referencia bases de datos e indices de citas.

FASE 2: Proceso de seleccion

Las bases de datos donde se realizé la busqueda son: WOS, Scopus, Dialnet, Psi-
codoc, Psycinfo y Eric. Aplicando como criterios de inclusion: que estuviera a dispo-
sicion el texto completo, y que su idioma de publicacion fuese inglés, portugués o
espafiol.

FASE 3: Andlisis metodoldgico

A partir de la Declaracion PRISMA (Moher et al., 2009) analizamos cada uno de
los resultados encontrados. Primeramente, nuestra busqueda obtuvo como resul-
tado total 47 articulos. A partir de ese nUmero, se eliminaron los duplicados (es de-
cir, los que se habian encontrado en mas de una base de datos), y se analizé de ma-
nera cualitativa tanto el titulo, como el resumen de cada uno de ellos, paraincluirlos
o no en los resultados finales. Finalmente, el nUmero de trabajos se redujo a 11, los
cuales cumplen estos criterios de inclusion:

1. Son publicaciones que estan escritas en espafiol, inglés o portugués comprendidas en-
tre los afios 2017 y 2022.

2. Son trabajos publicados en revistas que son revisadas por pares y son estudios empiri-
cos.

3. Abordan el tema del uso problematico de internet en los cinco Ultimos afios en el con-
texto educativo espafiol.

211



Nieves Gutiérrez Angel

FASE 4: Sintesis y aportaciones principales de los resultados de la busqueda. (Ver figura

1).

Registros identificados mediante Registros adicionales identificados a
IDENTIFICADOS
blsquedas en bases de datos (n = 47) través de otras fuentes (n =0)
ANALIZADOS Registros después de eliminar los duplicados (n = 20) J

Articulos seleccionados en base a sus resiimenes

IDENTIFICADOS (n= 27) EXCLUIDOS {n= 16)

Articulos de texto
ESCOGIDOS completo evaluado
para la elegibilidad

Articulos de texto
completo excluido,
con razones (n = 0)

Estudios incluidos en
INCLUIDOS el revisidn sistematica
(n=11)

Figura 1. Diagrama de flujo de resultados de busqueda de estudios empiricos en bases de datos aplicando
los criterios (Moher et al. 2009).

Resultados

Los resultados encontrados resaltan el hecho de que las principales consecuen-
cias emocionales del uso problematico de internet se relacionan con una menor sa-
tisfaccion con lavida (Wang et al., 2016). Asi, ademas tales resultados resaltan el gran
impacto que tiene el uso problematico de internet en la ansiedad y la depresion (Akin
y Iskender, 2011; Estévez et al., 2017). Incluso, en diversas conductas problematicas,
como la agresividad (Obeid et al., 2019; Prabakaran y Venkatachalam, 2020).

Tales resultados también indican que la adolescencia es en la actualidad la etapa
evolutiva donde mayor prevalencia del uso problematico de internet existe, y resalta
el hecho de que es en la educacion secundaria obligatoria donde mayor numero de
este fendmeno se presentan. Desde este punto de vista, las investigaciones sobre el
tema incluso indican las consecuencias a nivel educativo encontradas, como la dis-
minucion del rendimiento escolar. Sin embargo, las mismas van mas alla del terreno
educativo, encontrando incluso resultados que estan relacionados con el ambito so-
cial: como el distanciamiento social. A nivel psicoldgico: como problemas de indole
psicosomaticas, trastornos de caracter psiquiatrico e incluso abuso de sustancias adi-
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tivas ilegales.Y, a nivel de la vida diaria: como problemas de conciliacion del suefio,
o problemas de alimentacion.

También nuestros resultados muestran el hecho no solamente de la elevada pre-
valencia del uso problematico de internet a nivel mundial, sino concretamente, el
hecho de que Espana se situa como uno de los paises con mayor prevalencia del mis-
mo. Posiblemente, esto se pueda deber, entre otras multiples causas, a la temprana
edad de inicio en el uso de internet y los dispositivos y tecnologias digitales, que en
el caso de Espaia se sitUa alrededor de los 10 afios.

Todo este conglomerado de sucesos ha conllevado a que cada vez mas encon-
tremos en la literatura especifica la creacion de instrumentos de medicion del uso
problematico de internet, siendo este también uno de los grandes resultados de
nuestra investigacion. Ejemplo de ello, a nivel espaiiol, son la Escala de uso proble-
matico de nuevas tecnologias (UPNT) o la Escala de uso problematico de Internet en
adolescentes (EUPI-a)(Anderson et al., 2017; Rahmani & Lavasani, 2011).

Finalmente, nos llama poderosamente la atencion el hecho que durante el pro-
ceso de busqueda y analisis de los resultados hemos encontrado un gran numero
de aportaciones centradas en las consecuencias del uso problematico de internet
en distintos ambitos, la creacion de instrumentos de medicion, la valoracion de de-
terminadas variablesy su relacion con el uso problematico de internet, pero sin em-
bargo, no hemos encontrado en nuestra busqueda ningun resultado que abarque la
deteccion temprana del uso problematico de internet, de lo que se desprende cierta
sensacion de que falta prevencion en cuanto estos temas, principalmente desde el
ambito educativo.

Discusion y Conclusiones

Nuestra investigacion resalta las principales consecuencias emocionales del uso
problematico de internet a nivel emocional las cuales se corresponden con una me-
nor satisfaccion con la vida, la ansiedad y la depresion. Sin embargo, tales conse-
cuencias no son las Unicas que lleva aparejadas el uso problematico de internet y
también encontramos numerosas consecuencias de otro tipo, como por ejemplo
educativas o de la vida diaria. Tanto a nivel psicoldgico (Elhai, Dvorak, Levine, &
Hall, 2017); como a nivel social (Dian-Jeng, YuPing, Yi-Lung, & Cheng-Fang, 2020) o
delincuencia ciber-sexual (Choi, Choi, & Kim, 2017) y, a nivel educativo (Aznar-Diaz,
Romero-Rodriguez, Garcia-Gonzalez, & Ramirez-Montoya, 2020); o el burnout es-
colar (Tomaszek & Muchacka-Cymerman, 2019), entre otros.

Desde estas lineas queremos apostar por la necesaria prevencion del uso pro-
blematico de internet, asi como por la deteccion temprana del mismo. Ante ello, un
posible factor protector puede ser la inteligencia emocional, estrechamente relacio-
nada con mayores niveles de bienestar y ajuste psicoldgico (Resurreccion, Salguero,

& Ruiz-Aranda, 2014), y su tratamiento desde el sistema educativo.
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Resumen

La adolescencia se corresponde con una etapa caracterizada por la vulnerabilidad y la necesidad de
aprobacion por parte de los demas. En la sociedad actual, gran parte de esos peligros, pero a la vez de
forma de socializacion se corresponden a los dispositivos digitales y a internet, a través de los cuales se
relacionan con los demas, estudian, aprenden, e incluso forma parte de su vida diaria. El objetivo de este
trabajo es analizar el uso que hacen los adolescentes espafioles de internet y los dispositivos digitales
segun el Informe PISA 2018. La muestra esta compuesta por 35.943 alumnos de Educacion Secundaria
Obligatoria, de diferentes institutos espafioles que participaron en el Informe PISA 2018. Los resultados
de este estudio ponen de manifiesto que por parte de los adolescentes espafioles existe un uso plenoy
abundante tanto de los dispositivos digitales, como de internet relacionadas con: el uso del chat en linea,
el uso de las redes sociales para contactar a sus amigos y navegar por Internet para divertirse. Al igual que
ocurre el haber encontrado resultados que indican que los participantes dicen sentirse mal si no tienen
conexion a internet. E indican que mientras los varones indican que su primera conexion a internet que
entre 7y g afios con un 36,8%, las mujeres manifestaron que fue entre 4y 6 afios con un 33,6%. Todo esto
nos lleva a preguntarnos, como futura implicacion educativa, si realmente estamos formando a nuestros
alumnos en la competencia digital desde un punto de vista ético, civico y respetuoso.

Introduccion

Existen distintas aportaciones actuales que demuestran la elevada digitalizacion,
uso y empleo de los dispositivos digitales e internet en la sociedad actual. De hecho,
sinos fijamos un poco en nuestro alrededor comprobaremos como muy diversos am-
bitos de nuestra vida se han convertido en digitales, como por ejemplo hacer com-
pras, o pedir cita en el médico.Y, por ende, la educacion también ha sido envuelta en
esta digitalizacion. Prueba de ello es que los informes PISA hayan incorporado entre
sus preguntas informacion referida al uso y empleo de los mismos, tanto fuera como
dentro del sistema educativo. Si observamos sus aportaciones, en el Informe PISA
2018 comprobamos como un 44% de las familias posee un ordenador en casa. Cabe
recordar que previos a este afo los informes PISA no incorporaban este tipo de cues-
tiones en sus informes, y estaban mas centrados en la evaluacion de determinadas
competencias. De alguna manera se podria afirmar que el informe PISA 2018 es el
primer informe de los creados por la OCDE que incorpora de alguna manera la inten-
cion de medir la competencia digital en el alumnado, aunque en ese caso, tal medi-
cion quede relegada al tiempo de uso, acciones realizadas o dispositivos disponibles.

Surge entonces la necesidad de alfabetizar digitalmente al alumnado, entendi-
do como un compendio de habilidades técnico-procesales, cognitivas y socioemo-
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cionales necesarias para vivir, aprender y trabajar en una sociedad digital (Comision
Europea, 2022).Y por lo tanto, compuesta por distintas dimensiones: dimensiones:
tecnoldgica, informacional y multimedia, y comunicativa (Lazaro, 2015).

Todo ello configura una sociedad en la que los dispositivos y medios digitales
tienen un papel protagonista en el propio desarrollo del sujeto, tanto a nivel social,
como a nivel emocional y cognitivo, ya que a través de los mismos pasan grandes
cantidades de tiempo. Y donde internet y su uso se han postulado como un instru-
mento que da innumerables herramientas a los adolescentes, ya sea para comunicar-
se, para obtener informacion, para relacionarse con los demas a través de las redes
sociales, para jugar online, para descargar contenidos, para hacer ocio, para entrete-
nerse, o incluso para estudiar (Fondo et al., 2018; Lozano & Cortés, 2020; Monteiro et
al., 2021; Valencia et al., 2020).

No cabe duda por tanto, de que el auge del empleo de tanto de los dispositivos
digitales, como de internet ha ido en aumento a medida que han pasado los afos
(Berrios et al., 2015; Martzoukou, et al., 2020). De hecho, estudios recientes, como la
“Encuesta sobre equipamiento y uso de tecnologias de la informacion y la comuni-
cacion en los hogares”, data el uso de internet entre la poblacion de 16 a 24 afios en
torno al 98,1% en el caso de los hombres y el 97,9% en el caso de las mujeres.

En concreto, en la adolescencia, son diversos los estudios que ponen de relieve
el hecho de que hay determinados usos que se corresponden en mayor medida con
esta etapa evolutiva, como por ejemplo la comunicacion interpersonal, a través de
redes sociales, mensajeria instantanea o blogs, los juegos en linea, o consulta de no-
ticias y las compras (Soto et al., 2018; Wilson et al., 2012).

Por otro lado, en cuanto a los propios dispositivos en si, destaca el uso mayorita-
rio del teléfono, los videojuegos y las tablets (Rial et al., 2014).

Sin embargo, hemos de tener cuidado con todo este auge y aumento del empleo
de los dispositivos digitales e internet, pues el mismo también lleva asociado grandes
consecuencias negativas que su uso desmesurado puede provocar, como es el uso
problematico de internet (PIU por sus siglas en inglés). Caracterizado por tratarse
de un uso de internet de manera abusiva, excesiva y de riesgo, que puede conllevar
grandes consecuencias en cuatro grandes ambitos: a nivel fisico, a nivel emocional, a
nivel social y a nivel conductual (Moreno, Jelenchick, & Christakis, 2013). Donde pre-
cisamente los adolescentes se configuran como una etapa evolutiva con un elevado
riesgo en cuanto al uso problematico de internet principalmente por ser una etapa
evolutiva caracterizada por un mayor usos y empleo de las tecnologias y dispositivos
digitales (De-Sola Gutiérrez, Rodriguez de Fonseca, & Rubio, 2016; Spada, 2014), en
la que se da la denominada “inmersion digital” (Subrahmanyam & Smahel, 2010). No
olvidemos que la adolescencia es determinada por muchos autores como una etapa
evolutiva en la que se considera que el nUmero de conductas de riesgo aumenta, y
es aqui donde se encuentra el uso problematico de internet (Berman, 2018; Viejo &
Ortega-Ruiz, 2017), ante lo que la posibilidad de que los adolescentes ejerzan un uso
problematico de Internet parece ser mayor (Hahn, Reuter, Spinath, & Montag, 2017;
Zhitomirsky-Geffet & Blau, 2016).
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Objetivo

El objetivo de este trabajo es analizar el uso que hacen los adolescentes espafioles
de internet y los dispositivos digitales segun el Informe PISA 2018.

Método

Para la metodologia se empled un método cuantitativo, de caracter correlacional
con un disefo ex post facto, de caracter retrospectivo. Con la finalidad de analizar
diversas variables relacionadas con el sexo, la edad, y el uso, disponibilidad y empleo
de lasTIC.

Eltotal de la muestra esta compuesto por 35.943 estudiantes de Educacion Secun-
daria Obligatoria, de diferentes centros educativos de educacidn secundaria espario-
les que se prestaron a participar en el Informe PISA 2018. En cuanto a las caracteris-
ticas principales de la muestra, la edad media es de 15,83 afios, con una desviacion
tipica DT=0.28. En cuanto al sexo, el 50% (N=17987) son hombres, y el 50% (N=17956)
mujeres.Y, en cuanto a la nacionalidad, el 9o,7%(N= 31901) eran de nacionalidad es-
pafolay el 9,3% (N=3253) era de nacionalidad distinta a la espaola.

El instrumento empleado para esta investigacion es el propio informe PISA 2018.
En un primer momento se cogio el informe completo y su matriz de datos disponible
en la pagina web del ministerio de educacion. Y tras ello, seleccionamos Unicamente
los items referidos a cuestiones de caracter socio-demografico y las relacionadas con
el uso y empleo de los dispositivos digitales e internet.

A partir de dicha base de datos analizamos la relacion entre las distintas variables
por medio de un

analisis estadistico descriptivo en cuanto a cada variable dependiente, asi como
de la prueba del Chi-Cuadrado. Con la finalidad no solamente medir las puntuaciones
obtenidas en cada item, sino también analizar la posible existencia de diferencias en-
tre cada concepto. Todo ello a través de la utilizacion del programa de analisis esta-
distico SPSS en su version 26.

Resultados

Los resultados encontrados aportan las siguientes ideas:

EDAD DE INICIO EN EL USO DE INTERNET: mientras que los hombres respondieron
con mayor frecuencia que su inicio fue entre los 7y los g afos con un 36,8% (N=6039).
Las mujeres manifestaron con mayor frecuencia que su inicio fue entre los 4 y los 6
anos con un 33,6% (N=5472). Ademas, la prueba Chi-Cuadrado de Pearson muestra
diferencias estadisticamente significativas atendiendo al sexo (x2=382,60; p<,05). Es
decir, las mujeres de la muestra tuvieron una edad mas temprana en el inicio del uso
de internet.
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DISPOSITIVOS DIGITALES EN CASA: por orden de frecuencia se corresponden con
conexion a internet con un 96,3% (N=31330), proyector con un 77,1% (N=24691),
ordenador portatil con un 76,5% (N=24984), impresora con un 67,3% (N=21904),
tablets con un 63,5% (N=20696), video consolas con un 62,4% (N=20335), pizarra
digital con un 60,8% (N=19412), ordenador de mesa con un 60,1% (N=19635) y re-
productores musicales con un 56,8% (N=18557). De los datos obtenidos se extrae la
idea de que la gran mayoria de la poblacion, en el afio 2018 ya tenia acceso a internet
en sus hogares.

ACCIONES DIGITALES NO REALIZADAS EN CASA: nunca leen los email con un 36,1%
(N=12530), y tampoco nunca participan en foros con un 58,2% (N=20128). Parece
ser que el empleo de los dispositivos digitales y de internet fuera de la escuela no se
emplea con finalidades educativas en base a estos datos.

ACCIONES DIGITALES QUE Si REALIZAN EN CASA: todos los dias utilizan el chat con
un 87,5% (N=30328), y al menos una vez a la semana leen noticias online con un
34,8% (N=12025), buscan informacion para aprender con un 37,8% (N=13115), y bus-
can informacion practica con un 33,5% (N=11603). Sin embargo, fuera de la escuela,
cuando estan en casa, los adolescentes que componen la muestra emplean internet
o los dispositivos digitales para buscar informacion.

ALFABETIZACION DIGITAL OFRECIDA EN LA ESCUELA: “buscar informacion veridica
en internet” con un 67,7% (N=23651), “comparar informacion de distintas web” con
un 58,3% (N=20333), y "comprender las consecuencias de hacer que la informacion
esté disponible publicamente en linea” con un 83% (N=28946).

ALFABETIZACION DIGITAL NO OFRECIDA EN LA ESCUELA: son “como usar motores
de busqueda” con un 59,7% (N=20886), “como usar la breve descripcion debajo de
los enlaces en la lista de resultados de una busqueda” con un 64% (N=22223), “como
detectar informacion subjetiva o sesgada” con un 53,6% (N=18654), y “detectar pis-
sing o spam” con un 63,8% (N=22185). Este aspecto nos parece esencial, puesto que
del mismo se deriva que algunos contenidos son ensefiados en la escuela, pero estan
mucho mas relacionados con una alfabetizacion digital técnica en cuanto al propio
uso de los dispositivos. Sin embargo, cuestiones tan importantes como la cyber se-
guridad o la identidad digital no tienen cabida en la ensefianza digital que ofrece la
escuela segun nuestros datos.

TIEMPO DE USO DE INTERNET EN LA ESCUELA: Los resultados muestran por orden
de frecuencia el invertir en internet en la escuela en torno a entre un minuto y me-
dia hora con un 26,3% (N=8544), seqguido de aquellos participantes que respondie-
ron con mayor frecuencia no pasar nada de tiempo en internet cuando estan en la
escuela con un 22,5% (N=7298), sequido de los que reconocen pasar entre media
hora a una hora con un 21,8% (N=7087), los que pasan mas de horas con un 12,6%
(N=4104), los que pasan de dos a cuatro horas con un 8,2% (N=2671), los que pasan
entre cuatro y seis horas con un 5,2% (N=1681), y los que pasan mas de seis horas
con un 3,3% (N=1081). Por extrafio que nos parezca, parece que existe una desco-
nexion entre la escuela y el resto de la sociedad a la hora del empleo de los dispositi-
vos digitales y de internet. Este hecho lo vemos claramente cuando por ejemplo los
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profesores prohiben al alumnado utilizar el moévil en clase. Parece que segun nuestros
datos, los adolescentes viven en un mundo elevadamente digital, pero sin embargo,
asisten a una escuela elevadamente analdgica.

ACCIONES RELACIONADAS CON EL USO DE LAS TIC EN LA QUE INVIERTEN MAS TIEMPO:
los participantes responden con mayor frecuencia usar los dispositivos digitales todos
los dias en acciones como el empleo de chat en linea con un 77,3% (N=23477), el uso
de las redes sociales con un 67,9% (N=20647), y navegar por internet por diversion
con un 52,4% (N=15926). Mientras que manifiesta con mayor frecuencia la opcion de
respuesta casi todos los dias, con acciones relacionadas con la descarga de musica,
peliculas o juegos con un 26,9% (N=8134). Principalmente de estos resultados quere-
mos destacar el hecho de que para la muestra el uso y empleo de los dispositivos digi-
talesy de internet es un medio de socializarse con el medio y de establecer relaciones
interpersonales con sus iguales. Es decir, los adolescentes se relacionan a través de
los dispositivos digitales y de internet. Igual sucede con la descarga de contenidos, en
muchas ocasiones incluso ilegal, aspectos en los que en su formacion digital no han
sido educados, quedando relegados a un segundo plano.

Con todo lo expuesto, parece como si la escuela y la sociedad vivieran en mundos
distintos. La sociedad altamente digitalizada, donde la escuela sigue siendo altamen-
te analdgica. Es mas, una escuela analdgica donde los escasos contenidos que se dan
sobre la alfabetizacion digital estdn mucho mas centrados en el uso técnico de deter-
minados dispositivos, que en el uso civico, educativo y responsable de los mismos.

Discusion y Conclusiones

Nuestros resultados hacen referencia al elevado uso de los dispositivos digitales
y de internet. Siendo una de sus principales aportaciones el hecho de situar la edad
de comienzo en el uso de internet alrededor de los diez afios. Esto supone una nove-
dad, pues hasta ahora, en Espaia los resultados aportados por diversos estudios es
cierto que situaban en edades tempranas el inicio en el uso de internet, pero no tan
temprano, puesto que tales resultados establecian que la edad de inicio era sobre los
once afios.

Por otro lado, en cuanto al tiempo dedicado a internet fuera de la escuela nuestros
participantes manifiestan estar entre dos y cuatro horas diarias. Y durante ese tiem-
po, principalmente se dedican a hablar a través del chat, el uso de las redes sociales
para contactar con sus amigos y navegar por Internet y divertirse. Sequido de hacer
amigos, la descarga de contenidos digitales (ya sema musica, peliculas o juegos).

Otras de las grandes aportaciones de este trabajo reside en la demostracion de
que el empleo de los dispositivos digitales para los adolescentes espafoles posee un
fuerte caracter socializador, dandose correlacidn entre el uso de dispositivos digitales
y el uso de dispositivos de comunicacion digital. Tanto es asi, que incluso los mismos
son emparejados a sentimientos positivos y efectos positivos de cara al estableci-
miento de relaciones interpersonales, puesto que para los adolescentes los dispositi-
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vos digitales e internet se han convertido en un medio para relacionarse, mantener
relaciones sociales, e incluso buscar pareja, ya sea de manera directa (por ejemplo,
llamada telefonica, chaty videollamada) o indirecta (por ejemplo, subiendo videos o
imagenes en las redes sociales).

Sin embargo, pese a esta elevada tecnologizacion y digitalizacion de la sociedad
algunos de los datos obtenidos nos indican que su uso no es tan prevalente en el con-
texto educativo ni con finalidades educativas. Desde estas lineas queremos recalcar
la idea de que la educacion no debe quedar al margen de la sociedad, por ello, una
sociedad altamente digitalizada precisa de una educacion digitalizada que forme en
competencias digitales a su alumnado, a partir de la vision de los dispositivos digi-
tales y de internet como herramientas educativas, y no como un desafio (Armella,
2016; De la Iglesia, 2019; Kozak, 2016; Urresti, 2015). Ello también va a suponer dis-
poner de un profesorado alfabetizado digitalmente, que apuesta por la innovacion
educativa a través de las herramientas digitales (Constenla et al., 2022). Por tanto, la
innovacion educativa se postula como el camino que conduce a la mejora de la ense-
fanzay del aprendizaje, y de la calidad educativa (Altopiedi & Murillo, 2010; Blanco
& Messina, 2000; Manola et al., 2017; Margalef & Arenas, 2006; Morales, 2010).
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Resumen

Numerosos estudios aportan la idea de lo perjudicial que es el Burnout en cualquier sector laboral.
Sentirse “"quemado”, desilusionado y apatico por un trabajo que gustaba en su inicio y que a dia de hoy
resulta tedioso por numerosas circunstancias es mas comun de lo que pensamos hoy dia. Por otro lado,
encontramos el término PAS (Personas Altamente Sensibles) que cuentan con un rasgo de personalidad
que potencia su procesamiento sensorial.

Por este motivo, se ha procedido a ver la posible conexion que podria haber entre personas que
sufren este tipo de trastorno y aquellas que poseen dicho rasgo de personalidad en el ambito educativo.
La evidencia cientifica tiene mucho que aportar todavia, pero parece que la posible relacion se encuen-
tra en picos de cortisol que se mantienen en el tiempo y se cronifican; dando lugar, no sélo a desgana o
hastio en el lugar de trabajo, sino a enfermedades de tipo inflamatorio como pueden ser las depresiones
o la fibromialgia. En dicho articulo pretendemos dar una serie de pautas para fomentar un cerebro sano
que son aplicables para cualquier persona y de las que podrian beneficiarse especialmente las Personas
Altamente Sensibles.

Introduccion

El sindrome de estar quemado proviene del término anglosajon Burnout y se ca-
racteriza por hacer referencia a la “cronificacion del estrés laboral que da lugar a una
sensacion de agotamiento generalizado” (Quirdn prevencion, 2018). También hay
otras acepciones como “Sindrome de desgaste profesional” o “Sindrome por estar
quemado en el trabajo” (UGT, 2006), pero todos ellos hacen referencia a la misma
realidad.

En primer lugar, hemos de decir que este sindrome lo padecen personas que pre-
viamente no han tenido ninguna patologia (Martinez Pérez, 2010) y, que, en un mo-
mento dado, empiezan a manifestar las siguientes condiciones:

— Desarrollar sentimientos y pensamientos negativos tanto hacia las personas con las que
se trabaja en el entorno laboral como hacia uno mismo en su rol profesional.

— Sentirse agotado emocionalmente (UGT, 2006).

Segun Quirdn Prevencion (2018), las fases en las que este sindrome se desarrolla
son fundamentalmente tres:
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— 1. Agotamiento fisico y mental generalizado
— 2. Despersonalizacion y cinismo.

— 3. Descenso de la productividad laboral y desmotivacion.

En la primera fase, ese agotamiento no sélo va a ir ligado al aumento de peso,
pérdida de apetito o fatiga crdnica, que podrian ser los mas evidentes, sino otros
como dolores musculares, problemas gastrointestinales o, en el caso de las muje-
res, desregulacion del ciclo menstrual (Quirdn Prevencidn, 2018). A todo esto, ha
de sumarse la parte emocional, donde la persona desarrolla sentimientos de es-
tar exhausta -también psiquicamente-, siente impotencia, desesperanza... (UGT,
2006). Ademas, estos Ultimos sintomas van muy relacionados con otros trastornos
psiquiatricos como estrés, ansiedad, depresion e insomnio (Quirdn Prevencion,
2018).

En la segunda fase surge un cambio en el comportamiento del trabajador/a en
la que surgen actitudes de indiferencia, irritabilidad hacia la motivacion laboral y
endurecimiento en el trato, provocando aislamiento y evitacion de personas tra-
ducido en absentismo laboral, ausencia en reuniones, resistencia a enfrentarse
con otros individuos o a atender al publico o, en su actitud emocional, que se vuel-
ve fria, despreciativa y distante (QuironPrevencion, 2018 y UGT, 2006).

Finalmente, en la tercera fase, surgen las respuestas negativas ante su propio
trabajo, es decir, que a la hora de evaluar la persona su propio trabajo, lo hace
desde su perspectiva de baja autoestima y dandose cuenta de aquellos aspectos
negativos de su desempefio laboral (insuficiencia profesional, evitacion de las re-
laciones, baja capacidad para superar la presion...) (UGT, 2006). Al final, esto se
vuelve un ciclo vicioso que se retroalimenta constantemente y hace que el traba-
jador/a se sienta como una persona diferente a la que era antes de quemarse labo-
ralmente, donde ya no es capaz de cumplir con su trabajo, concentrarse, gestionar
sus actividades, etc. (Quirdn Prevencion, 2018).

En cualquier caso, esta patologia tiene grados y no todo el mundo se encuentra
en el mismo nivel. Podemos apreciar sintomas como los descritos anteriormente
(dolores musculares, lumbalgias...) consideradas de un estado leve. Padecer de in-
somnio, déficit de atencion... que podrian considerarse de un estado moderado.
Mayor absentismo laboral, aversidn por la tarea o, incluso llegar a abusar del al-
cohol o algunos psicofarmacos (estariamos hablando de un sindrome de Burnout
grave) o llegar a un estadio extremo, donde se produce aislamiento, crisis existen-
cial, depresidn cronica o riesgo de suicidio (UGT, 2006).

En el caso de los docentes, esto se complica un poco mas, pues no solamente
se siente fatiga, baja energia, despersonalizacion y actitudes y sentimientos nega-
tivos para con el trabajo (la tarea en si) o hacia los compaferos, sino que hay otros
dos frentes que también influyen, como son los propios estudiantes y las familias
(Skaalvick y Skaalvic, 2010). Ademas, se ha visto que en el caso de los docentes y
el sindrome de Burnout hay una variable que es muy significativa y ésta, es la per-
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sonalidad del mismo (Alarcén, Eschelman y Bowling, 2009). Es decir, la tarea puede
ser tediosa, los comparieros o el trabajo a realizar agotadores, pero lo que verdade-
ramente hace diferencia entre docentes es como éste se tome su trabajo.

Por otro lado, nos encontramos con el rasgo de personalidad de sensibilidad del
procesamiento sensorial o lo que se llama actualmente Alta Sensibilidad. Dicho ras-
go lo poseen alrededor del 15-20% de la poblacion (Aron, 1999), aunque otros auto-
res como Michael Pluess afirman que este rasgo puede extenderse hasta el 30% de
la poblacidn (2021). Dicho rasgo, también lo denominan algunos autores sensibili-
dad ambiental (Bridges y Schendan, 2018) y otros, en vez de alta sensibilidad hablan
de sobre-excitabilidad (Dabrowski, 1967). En cualquier caso, todas estas nomencla-
turas hacen referencia a la misma realidad.

Segun Aron, existen cuatro grandes bloques en los que se pueden recoger dife-
rentes aspectos de la alta sensibilidad: la sobreestimulacion o saturacion, elevada
capacidad sensitiva, fuerte emocionalidad y empatia e intensa manera de procesar
la informacion (Zegers de Beijl, 2016).

La sobreestimulacion o sobreexcitacion hace referencia a la sensacion de sen-
tirse sobrepasadas ante determinado aluvion de estimulos. Es decir, estas perso-
nas, al captar a nivel cerebral mas estimulos que la media, se satura con facilidad su
sistema nervioso y necesitan desconectar. Por ello, Aron (1999) las describe como
personas que se manifiestan como “fracasadas” cuando trabajan bajo presion, de no
poder disfrutar ante situaciones que si les resultan agradables, de dar la sensacion
de que no son divertidas ni tener demasiada confianza en si mismas, asi como pa-
recer demasiado timidas. En realidad, son personas que disfrutan muchisimo ante
detalles muy pequeiios, son capaces de trabajar muy bien y de dar toques muy crea-
tivos tanto a tareas por llevar a cabo, como soluciones a problemas. Con empefio,
se puede trabajar la autoestima de dichas personas para que vean que son capaces
de lo que se proponen.

La misma autora (Aron, 1999) ante dicha dimension (que es la que parece mas
negativa dentro de las 4 grandes que vamos a mencionar) da una serie de pautas
que sirven para ayudar en esto a las personas altamente sensibles. Para ello, reco-
mienda cuidar las horas de suefio y reposo, “forzarse” a hacer las cosas, aunque no
se tenga la necesidad de hacerlas (es una manera de ir entrenandose) o no preocu-
parse demasiado en si las cosas van a salir mal o bien, la idea es que lo hagan y des-
pués comprueben el resultado, pero no tener miedo de antemano por si las cosas
salen mal. Esto genera en ellas una gran inseguridad.

Respecto a tener gran capacidad sensitiva, no hace referencia sélo a lo que cap-
tan por los sentidos, como esa delicadeza con las texturas, los olores, etc., sino a la
capacidad que tienen de detectar matices que otros no perciben. Esto “no se debe
a la agudeza fisica de sus sentidos corporales, sino a un sistema neurosensorial mas
desarrollado” (Pardo, 2018, p.21). Lo que esto provoca es que estas personas sean
capaces de ver donde esta el éxito o fracaso de determinadas acciones, de detectar
el lenguaje no verbal, de establecer conexiones donde aparentemente no las hay, de
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darse cuenta si una persona miente o no, si se ha callado una emocion o, simplemen-
te, si necesita ayuda sin pedirla (Pardo, 2018).

Otro de los grandes bloques donde destacan las personas altamente sensibles es
la empatia. Las PAS son personas profundamente empaticas, hasta tal punto, que
pueden llegar a sufrir el problema o situacion que se les comparte. Por esto, tienen
dificultades para no verse afectadas o involucradas por los estados de animo de los
demas, les cuesta mucho poner limites y, por ende, ser asertivas (Aron, 1999). Por el
contrario, son personas que siempre van a estar dispuestas a ayudar, son muy cari-
fiosas y detallistas, cuidan mucho las relaciones de amistad y familiares y prefieren
trabajar de manera cooperativa. Podriamos decir que este es uno de los puntos mas
fuertes de las PAS (Pardo, 2018).

Finalmente, el Ultimo gran bloque hace referencia a la capacidad de procesa-
miento de la informacidn. Las PAS son personas de mente abierta, flexibles y ca-
paces de procesar gran cantidad de informacion. Al captar tal cantidad de informa-
cion, muchas veces necesitan mas tiempo que los demas, incluso pueden parecer
“rumiantes” debido a la cantidad de vueltas que pueden llegar a dar a un mismo
tema. Esta rumiacion la tienen, generalmente, cuando se han enfadado o las han
hecho dafo y no lo hacen “por la necesidad de razonar légica y objetivamente, sino
por su manera sentimental de razonar” (Pardo, 2018. p.18). Esto mismo hace mu-
chas veces que les cueste tomar decisiones y, por otro lado, que sean personas que
busquen soluciones creativas y poco convencionales ante problemas o situaciones
(Pardo, 2018).

Una vez hemos visto unas pinceladas de lo que es el sindrome de Burnout y las
caracteristicas del rasgo de una persona altamente sensible, vamos a ver como con-
fluyen ambas. A primera vista podriamos pensar que las PAS son personas prototipo
a sufrir este tipo de sindrome, pero no tiene por qué.

A nivel empresarial interesa mucho tener personas altamente sensibles en la
plantilla (aligual que en otros sectores de la sociedad) ya que una persona altamente
sensible no solo va a trabajar cdmodamente de manera cooperativa, con responsa-
bilidad y sin buscar confrontaciones, sino que va a tener ideas creativas que posible-
mente a otras personas no se les ocurra. Si prestamos atencion a este tipo de perso-
nas, podriamos decir que nos tienen mucho que ensefar y aportar. Por ejemplo, en
una sociedad en la que parece que prima tomar decisiones lo mas rapido posible, las
PAS nos pueden ensefiar a tomar decisiones de manera sopesada, bien valorada y
equilibrada (APASE, 2019).

En 2019, Ester Bergsma hizo una investigacion para tratar de averiguar la posible
relacion entre las personas altamente sensibles y el estrés laboral. En dicho estudio
participaron mas de 5.500 personas altamente sensibles pertenecientes a 20 paises.
Dichas personas tenian que contestar a una encuesta relacionando los términos an-
teriormente mencionados. Los resultados de dicha encuesta, aunque resultan varia-
bles en algunos aspectos (que cree que pueden deberse a las diferencias del estado
economico de los diferentes paises), coinciden en las preferencias laborales. Entre
estas preferencias estaba valorar positivamente tener un trabajo con sentido mas
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que hacer carrera o ganar mas dinero.

Sin embargo, lo mas alarmante de este estudio fue que se estima que un 15% de
la poblacidn ha sufrido un estrés laboral que le ha llevado a llegar a quemarse (sufrir
Burnout). Bergsma (2019) afirma que, en Holanda, haciendo una comparativa en-
tre las personas que sufrian este sindrome y aquellas que eran altamente sensibles
aumentaban el porcentaje al 57%, es decir, mas de la mitad de lo esperado y, a ni-
vel internacional, este porcentaje ascendia al 75%. En este punto también la autora
admite que la encuesta estaba basada en la autopercepcion, es decir, que quizas no
todo el mundo entendiera lo mismo por Burnout y que los resultados pudieran verse
incrementados. En cualquier caso, esto hace pensar que necesitamos un entorno
laboral mas sano y humano y, precisamente esto es lo pueden aportar las personas
altamente sensibles (APASE, 2019).

Como mencionabamos anteriormente, las personas altamente sensibles tienen
mas posibilidades de sufrir este tipo de sindromes por su forma de ser, pero esto
no se reduce al Burnout, hay otra serie de enfermedades y trastornos que también
pueden padecer las personas altamente sensibles si no se cuidan y, sobre todo, si no
saben que son PAS y se sienten “bichos raros” (Aron 1999).

Enfermedades como la depresion, la ansiedad o la fibromialgia que tantas ve-
ces encontramos en personas altamente sensibles, no son enfermedades ligadas al
rasgo (Sobokco y Zelenski, 2015), pues debemos saber que las personas altamente
sensibles son personas sanas. Lo que si sucede es que personas con ese potencial
para captar estimulos, sutilezas, etc., se agotan mentalmente rapido y necesitan
mayores tiempos de descanso y desconexion (Aron, 1999).

El problema de este tipo de enfermedades es que conllevan picos de cortisol al-
tos que son mantenidos en el tiempo y que llegan a cronificarse provocando enfer-
medades de tipo inflamatorio (Rojas Estapé, 2018). Este cortisol que es bueno para
la supervivencia, pues es la hormona que nos mantiene alerta, pero, de manera ele-
vada en sangre y durante un periodo prolongado, afecta de manera profunda a mul-
tiples sistemas en el organismo. En cantidades adecuadas ayuda a que el oxigeno,
la glucosa y los acidos grasos puedan cumplir sus respectivas funciones musculares.
El ritmo cardiaco acelerado hace que el corazon bombee mas rapido y, por consi-
guiente, facilita el transporte de sangre y nutrientes a los musculos. También inhibe
la secrecidn de insulina, provocando la liberacion de glucosa y proteinas en sangre;
ayuda a regular el sistema osmotico del cuerpo y afecta al sistema inmune inhibien-
do la inflamacidn. De manera elevada provoca, a nivel endocrinoldgico, afectando
a varios sistemas, como el reproductivo (provocando alteraciones en el ciclo normal
de la mujer o dificultad para quedar embarazada), en el sistema de crecimiento (in-
hibiéndolo), en el tiroideo (aparicion de problemas como el hiper y el hipotiroidismo
u otras enfermedades relacionadas con esta glandula), el inmunoldégico (bajando las
defensasy reduciendo la capacidad antiinflamatoria)... Al final, lo que se produce es
una “intoxicacion” de cortisol que provoca una respuesta inflamatoria (Rojas Esta-
pé, 2018).
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Lo importante en este punto es que esa sensacion de amenaza que hace que el
cortisol se dispare, puede ser real o ficticia. El cerebro no distingue y puede man-
tener esas dosis elevadas por largo tiempo. Cuando tenemos un pico de cortisol,
tarda unas siete horas en bajar (Rojas Estapé, 2021). Si esto no se reduce en con-
diciones normales, provoca enfermedades a distintos niveles. Por ejemplo, a nivel
muscular puede provocar ATM (Alteracion Temporo-mandibular) o bruxismo. A
nivel psicoldgico, cambios en los patrones del suefio, irritabilidad, tristeza, inca-
pacidad para el disfrute, apatia y abulia. A nivel conductual afecta a las relaciones
con familiares y amigos, provocando aislamiento, dificultad para mantener con-
versaciones y esquivar las actividades que se realizaban de manera habitual. Al
final surge una desgana por abrirse a otros (Rojas Estapé, 2018).

De igual modo, en la linea de la relacidn del rasgo de alta sensibilidad y otras
enfermedades, podemos destacar el estudio realizado por Acevedo, Aron, Pos-
pos y Jessen (2018) que contrastan el rasgo con desdrdenes como el Autismo, la
esquizofrenia o el trastorno de estrés post-traumatico. Dichas afecciones tienen
marcadores neuronales diferentes a pesar de tener caracteristicas similares. Por
esto, se ha comparado la alta sensibilidad con estos trastornos, pues comparten
caracteristicas como tener una gran empatia, una conciencia profunda, gran res-
ponsividad y un procesamiento profundo ante estimulos. Sin embargo, se encon-
traron grandes diferencias, como una respuesta emocional y social diferente en
la personas altamente sensibles y areas del cerebro involucradas diferentes. En
este caso, se vieron involucradas zonas del cerebro relacionadas con el proceso de
recompensa, memoria, homeostasis psicologica, procesamiento tu-yo, empatia y
conciencia.

Como vemos, al final no se trata de ser PAS o no para padecer este tipo de
enfermedades, pero ser PAS puede propiciar tenerlas. Una persona que es AS, que
continuamente esta luchando contra si misma para llegar a las expectativas que
les exigen los demas, con caracteristicas de personalidad como querer agradar, lle-
gar a todo, querer hacer las cosas bien (a veces llegando al perfeccionismo...) son
aspectos que pueden facilitar tener el cortisol alto, un estrés mantenido y desa-
rrollar cualquiera de las afecciones anteriormente mencionadas. Por ello, normal-
mente, se proponen una serie de pautas que son buenas para cualquier persona,
pero de las que pueden beneficiarse especialmente las personas altamente sensi-
bles. Dichas pautas estan basadas en Guerrero (2021) para nifos y adolescentes,
pero extrapolables para personas adultas:

1. ALIMENTACION SANAY EQUILIBRADA. Se trata de evitar alimentos ultraprocesados,
consumir con moderacion las bebidas alcohdlicas y evitar las bebidas gasesosas, puesto
que ademas de aportarnos azucares que no necesitamos, el gas nos engorda. También es
de vital importancia beber abundante agua. Ligando este punto con el cortisol, Rojas Es-
tapé (2018), ademas de los alimentos mencionados, nos habla también de otros alimentos
que resultan inflamatorios como las harinas blancas, las grasas saturadas y trans y carnes
rojas. Para evitar esta inflamacion nos recomienda alimentos antiinflamatorios como son
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el omega 3, algunas especies como la circuma, los citricos, la vitamina D, cebolla, puerro,
perejil, laurel y romero.

En este mismo punto, el autor no sdlo hace referencia a la buena alimentacion en si, sino lo
que aporta a la socializacion de los miembros de la familia en la mesa disminuyendo el uso
de dispositivos electronicos.

2. EJERCICIO FISICO. El cerebro de cualquier persona se ve beneficiado a la hora de realizar
deporte. Se ha visto que "“la actividad fisica reduce la pérdida de volumen del cerebro permi-
tiendo una mejor conexion y un mayor disfrute” (p.335). Ademas, se ha visto como éste “me-
jora el estado de animo, reduce los niveles de cortisol, incrementa el aprendizaje y potencia
la funcion cerebral, liberando neurotransmisores como la dopamina y las endorfinas” (p.35).
Es cierto que el deporte hay que adaptarlo a cada persona, pero es bueno que todo el mundo
haga algo ya que se ha visto que la realizacion de “ejercicio aerébico mejora la memoria de
trabajo y la funcion ejecutiva tanto de los nifios como de los adultos [...], disminuye el estrés,
mejora el aprendizaje, nos hacer ser mas agiles mentalmente y mejora la velocidad de pro-
cesamiento” (p.335).

3. DESCANSAR LO SUFICIENTE. Dormir, ademas de ser una necesidad fisioldgica (un tercio
de nuestra vida la pasamos durmiendo) influye directamente en nuestro aprendizaje. Parece
ser que hay varios estudios que afirman que, tras una tarea de aprendizaje, se destina mayor
tiempo en la fase REM del suefio para procesarlo. Sin embargo, si nos vemos privados de
este suefo tras un aprendizaje, dicho aprendizaje va a verse mermado.

4. TIEMPO DE JUEGO. Aunque este apartado va mas ligado al cerebro infantil y adolescen-
te, pues es la manera de desarrollar tanto la creatividad, como la imaginacion y sirve para
desarrollar destrezas y habilidades, no podemos dejarlo de lado como adultos. En este caso,
no nos referimos al juego en si, sino a espacios de ocio en los que podamos desconectar y
dedicarnos a alguna actividad que nos resulte agradable y nos despeje. Este es uno de los
puntos mas importante en los PAS (tener tiempos de descanso y desconexién de la cantidad
de estimulos que perciben constantemente).

5. INQUIETUDES QUE MOTIVAN. Tener cierta curiosidad por aprender algo nuevo o dedicar-
nos a algo es lo mas sano que podemos hacer. Se trata de mantener nuestro cerebro activo.
En el caso de las PAS, ayudaria a no rumiar o dar demasiadas vueltas a cosas que nos pueden
preocupar o por las que se han visto afectadas o enfadadas.

6. MANTENER EL ESTRES A RAYA. El estrés crénico es muy perjudicial para la salud y, ade-
mas, afecta al aprendizaje y la memorizacion. Esto puede ser particularmente pernicioso
a la hora de tener que realizar alguna tarea en el trabajo que requiera de esa retencion de
informacion.

7. LIMITAR EL USO DE DISPOSITIVOS ELECTRONICOS. El uso prolongado de dispositivos
electronicos (mavil, Tablet, television...) puede implicar las siguientes consecuencias nega-
tivas:

— “Bajatolerancia a la frustracion.
— Dificultades para concentrarse.

— Bajatolerancia a la monotoniay el aburrimiento.
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— Pocaimaginacion y creatividad.

— Necesidad de estimulacion y esfuerzo.

— Exigencia de inmediatez.

— Reduce la sociabilidad.

— Dificultades para controlar los impulsos (bajo autocontrol).
—  Estarfocalizado en el aqui'y el ahora (presente)

— Dificultades para planificarse y ser consciente de las consecuencias futuras de
sus actos.

— Menor capacidad para regular las emociones.

— Aumenta la probabilidad futura de desarrollar adicciones.” (p. 341).

8. GIMNASIA MENTAL. Trabajar la conectividad del encéfalo, es decir, dedicar tiempo a
concentrarnos, realizar ejercicios de memoria o planificar lo que tenemos que hacer en un
momento determinado (un dia, una semana de trabajo, etc.) es muy positivo. La gimnasia
mental, ademas de estimular conexiones neuronales nuevas, mantiene las ya creadas. Para
una PAS, tener ese orden para planificar lo que tiene que hacer o se le exige externamente es
tremendamente beneficioso, pues la libera de estrés o agobio frente a una tarea para la que
va a tener tiempo con buena organizacion y planificacion.

9. INACTIVIDAD. A pesar de que hemos hablado de hacer ejercicio fisico, gimnasia mental,
etc., y hemos hablado de la importancia de esta, también es necesario todo lo contrario: no
hacer nada. Si disponemos de 5 a 10 minutos al dia para no hacer nada, sabiendo frenar y
dejando los problemas de lado, estaremos dedicando tiempo a algo fundamental: la des-
conexion. Esto para una PAS es fundamental. Tener un tiempo al dia en el que liberarse de
los estimulos que le rodean, agobios, estrés por las mil cosas que tiene que hacer... la libera
muchisimo. Quizas, para una PAS el tiempo tenga que aumentarse ligeramente, pero eso
dependera de cada persona en cuestion.

10. EMOCIONATE. Saber identificar nuestras emociones, permitir expresarlas y regularlas es
de vital importancia para nuestra salud mental. Si esto lo tenemos en cuenta sabiendo que
las PAS son profundamente emocionales, cuanto bien les va a hacer poder canalizar todo
aquello que sienten y viven dia a dia.

Por tanto, podriamos decir que el hecho de desconectar de los dispositivos movi-

les, hacer deporte, tener tiempo tanto para el desempeiio de un hobby, disponer de
silencio y tranquilidad y, potenciar nuestras funciones ejecutivas, asi como trabajar
nuestra parte emocional, son clave para poder desarrollarnos como personas de una
manera sana (seamos PAS o no).

Sin embargo, para un docente, esto queda escaso. No podemos pretender que

la persona PAS deje de ser PAS (deje de sentir lo que siente, de ver lo que percibe,
de intuir las cosas, de aspirar a ideas creativas...). La clave no esta en descansar y
desconectar solamente -que a veces sera necesario-, la idea seria poder trabajar con
este colectivo de tal forma que se potencie su manera de ser para vivir conforme a
su originalidad (Martinez Dominguez, 2020) y aprovechar todo lo que sucede a su
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alrededor, no como forma de evadirse de aquello que parece perjudicial porque le
satura o sobreestimula, sino como un motor que le lleve a adaptarse a la sociedad
que le rodea, buscando las estrategias necesarias que le permitan ser quienes son
sin apartarse del mundo (Belsky y Pluess, 2009).

Hay muchos estudios que avalan la capacidad adaptativa que tiene vivir o tener
una infancia buena (con un entorno favorable que permita el desarrollo saludable)
(Ellis, Essex y Boyce, 2005) pero también hay estudios que demuestran que el no
tener una infancia o un contexto familiar y social agradables pueden favorecer el
desarrollo de competencias para sobrevivir, que permitan al individuo tener ma-
yor vigilancia ante las amenazas y estar altamente preparados para combatir los
riesgos a los que tuvieran que enfrentarse (Belsky y Pluess, 2009). Este dato es
particularmente bueno respecto a las PAS, pues es una forma de saber que, a tra-
vés de la educacion, la persona altamente sensible es capaz de utilizar estrategias
que le permitan desenvolverse y desarrollarse de manera adecuada en el contexto
que le ha tocado vivir. Al final, esto estd muy ligado con el concepto que Michael
Pluess tiene de alta sensibilidad (Pluess et al., 2018) donde parece que el contexto
-aunque el rasgo es heredable y hay una parte bioldgica ineludible- influye mas
de lo que pensamos en la forma de afrontar el rasgo. Por ende, esto hila muy bien
con lo que Dabrowski llama el “Tercer factor o eleccion consciente” (1967) que es
donde el sujeto decide qué elementos de su entorno son positivos o negativos y
generauna jerarquia auténoma de valores (Pardo de Santayana, 2004). Es decir, la
voluntad del sujeto permite a este qué hacer con los acontecimientos de su entor-
noy como ultilizarlos de tal forma que consiga su despliegue y desarrollo personal
maximo.

Concluyendo, podriamos decir que tanto las personas que sufren Burnout
como las personas altamente sensibles son personas sanas, pero, que con estados
de estrés prolongado (ya sea por la exigencia de la tarea en el mundo laboral como
por sumanera de procesar y entender el mundo) se producen en ellas picos de cor-
tisol que, mantenidos, pueden cronificarse y provocar enfermedades de tipo infla-
matorio. Las PAS, al ser personas con un rasgo de personalidad que les predispone
a estar en una situacion de estrés continuo son propensas a desarrollar enferme-
dades como el Burnout, la depresidn, ansiedad o fibromialgia. Insistimos en que
no son enfermedades ligadas al rasgo, pero su forma de ser les puede predisponer
a sufrirlas. Tener pautas de descanso, desconexidn y trabajo de uno mismo (tanto
a nivel de funciones ejecutivas como de trabajo emocional) son claves para este
tipo de personas. Pero lo mas importante es conseguir que estas personas tengan
las estrategias y competencias necesarias para desplegar su potencial y dar la me-
jor version de si (Martinez Dominguez, 2021), aportando un punto de vista mas
humano, empatico, cooperativo y diverso a la sociedad en la que se encuentran
inmersas. Esto podriamos conseguirlo educando a los futuros docentes con una
“Educacion Sensible” (Martinez Dominguez, 2022) donde se atienda a cada uno
como es en su originalidad. Esto no se refiere sélo a atender términos de neurodi-
vergencia o neurodiversidad (Sanchez, 2022) sino a la parte mas profunda del ser
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humano. Lo que le hace ser lo que es de manera pura, innata y desde siempre. La
tarea de todo educador sera acompanar a estos estudiantes a ser la mejor version
de si mismos y nunca imponer nada desde fuera.
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Resumen

El presente capitulo expone una experiencia practica desarrollada dentro de la asignatura Didactica de
la Lengua y la Literatura, con estudiantes del Ultimo curso del grado en Educacion Infantil de la Universidad
Rey Juan Carlos vy, por tanto, futuros docentes en formacion. La tarea pretendia, a partir de distintas versio-
nes del cuento clasico de Caperucita Roja, que los estudiantes mejoraran en su conocimiento de la Literatura
Infantil y Juvenil y en su competencia literaria, ademas de promover la reflexion sobre las posibilidades del
uso creativo de nuevos soportes y lenguajes multimodales y transmediaticos en su ejercicio profesional. Se
muestran varios de los resultados de la actividad, de los que se esboza un breve analisis descriptivo basado en
la categorizacion de los tipos de versiones: por una parte, en funcion del tratamiento del tema, del argumento
y de los personajes, y, por otra, de los medios materiales y los recursos formales que han sido empleados para
la realizacion de la practica.

Introduccion

La practica que aqui se expone parte de una interesante sugerencia de Carrefio (2020),
incluida en el Manual de Diddctica de la Lengua y la Literatura para Educacidn Infantil, y de
algunas otras ideas apuntadas por Santa Maria, Jiménez y Martinez Carro (2017):

Indiscutiblemente, las nuevas narrativas han encontrado en el relato de Caperucita el ma-
terial idoneo para mostrar sus propuestas. ;Se puede explicar |a historia a través de las TIC y
con elementos e informaciones hipertextuales? Desde luego que si, como lo demuestra alguna
que otra version digital del cuento, donde los detalles son explicados sobre la descripcion cla-
sicay lineal del relato clasico.

Como ya sefalaba Ledn (1996), cuanto menos gusta el contenido de una asignatura,
mas importante es plantear actividades que resulten atractivas y motivadoras para los
estudiantes. Interesa resaltar este punto como una de las bases de esta experiencia, por-
que hay constancia empirica de que muchos futuros docentes carecen de habito lectory
a un porcentaje alto no le agrada leer (Larrafiaga y Yubero, 2019). Lograr, en consecuen-
cia, captar su atencion sobre la didactica de la literatura no es tarea facil, pero deviene
esencial, dada la labor que van ejercer, y en esta linea se han establecido algunas de las
competencias para la asignatura de Didactica de la Lengua y la Literatura en el Grado,
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cuya adquisicion perseguia la actividad que aqui se expone: a) competencia especifi-
ca n° 24: “Adquirir formacion literaria y en especial conocer la literatura infantil”; b)
competencia especifica n.° 15: "Reflexionar sobre las practicas de aula para innovary
mejorar la labor docente. Adquirir habitos y destrezas para el aprendizaje autonomo
y cooperativo y promoverlo entre los estudiantes”; y ¢) competencia general n.° 7:
“Creatividad”.

Intertexto lector, LIJ 2.0 y competencia literaria

Elintertexto lector consiste en la cantidad y calidad de referencias cruzadas que el
receptor, en su interpretacion del texto, pueda establecer con otros productos y con-
tenidos artisticos y culturales en general, incluso fuera de la propia literatura, como
la publicidad, el cine o los videoclips. El intertexto lector (Mendoza Fillola, 2001) es un
buen indicio de que el receptor ha adquirido un determinado grado de competencia
literaria. Si un lector es capaz de relacionar algo de lo que lee (un tema, un topico, un
personaje, un estilo) con otras manifestaciones literarias o culturales, eso significa
que posee una cierta competencia en ese ambito. Asi, por ejemplo, tomando con
referencia la tradicional historia de Caperucita, que es sobre la que hemos trabajado
en esta propuesta, una interpretacion y comprension mas cabal y eficaz de productos
como el popular corto de animacion The Big Bad Wolf de la serie Silly Symphony de
Disney (Gillett, 1934) o el afamado spot publicitario Le Loup (Benson, 1998) para Cha-
neln.° 5 (Carrefio, 2020) o el videoclip del tema Sponsored by Destiny, del grupo sueco
de musica electropop Slagsmalsklubben (2007), son posibles si el receptor conoce ele-
mentos basicos del tema, argumento y personajes del tradicional cuento compilado
por Perrault: una nifia fragil (protagonista) se enfrenta al engafo de un lobo malvado
(antagonista) que, de alguna manera, quiere aprovecharse de su inocencia. Puesto
que se trata de un relato muy versionado, con multiples y proteicas adaptaciones a
infinidad de lenguajes y formas de expresion, se presta a que puedan encontrarse
alusiones intertextuales y referencias al contenido, tema o personajes en contextos
culturales muy distantes entre si en el espacio y en el tiempo: en prosa o en verso;
en novelas, poemas y teatro; en codmics manga japoneses para adultos o en dlbumes
ilustrados para prelectores, como ponen de manifiesto Santa Maria, Jiménez y Mar-
tinez Carro (2017).

Por otro lado, la Literatura Infantil y Juvenil lleva afios evolucionando a lo que, se-
gun Rovira Collado (2011), se denomina LIJ 2.0. Para de Amo y Garcia-Roca (2016), se
trata de una literatura hipertextual, muchas veces producida y recibida en soportes
digitales y con una inherente vocacion interactiva a través del uso de la realidad au-
mentada, de cuentos con animaciones o interactivos o incluso de videojuegos narra-
tivos, donde se da mucha mas interaccion del lector y caracterizada por una diégesis
abierta, moteada de muchos topicos procedentes de dmbitos diversisimos, no solo
del literario, tal como se ha puesto de manifiesto en los ejemplos anteriores: en pro-
ductos de la publicidad, del cine, de series cinematograficas, de redes sociales o de
otras muchas expresiones artisticas. Algunas de estas caracteristicas se dan también,
como es ldgico, en la literatura no infantil, pero los receptores de la Literatura Infantil
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y Juvenil son particularmente proclives a participar de los fenomenos de hipertextua-
lidad, sobre todo en las creaciones literarias concebidas como sagas, tal como sucede
con Harry Potter, Crepusculo o Memorias de Idhun, por citar tres entre cientos, por lo
que aparecen muchas comunidades de lectores o de escritores virtuales para ampliar,
recrear o parodiar los textos y producir las ficciones de fans o fanfictions (o simple-
mente fanfics o fics). Como afirman de Amo y Garcia-Roca (2016, p. 1533):

La recepcion de textos literarios se convierte, al igual que ocurre con el consumo de
otros productos culturales, en el nexo de union entre los miembros de la comunidad. Esto
posibilita que los lectores puedan compartir sus lecturas, interpretaciones, dudas o teo-
rias, asi como expansiones argumentales u otros contenidos. Es decir, la lectura se con-
vierte en el catalizador de nuevas actividades sociales y creativas. Tengamos presentes
aqui propuestas tan interesantes desde este punto de vista como los fan art. Son produc-
tos artisticos con base hipertextual: se apropian de series, canciones, peliculas, persona-
jes, obras literarias, etc.

A partir de tales presupuestos se ha disefiado la actividad que es objeto de este
trabajo y que se detalla a continuacion.

Método

Participantes

La muestra estuvo constituida por 72 estudiantes matriculados en la asignatura de
Didactica de la Lengua y la Literatura perteneciente al 4.° curso del itinerario forma-
tivo del Grado en Educacion Infantil del campus de Fuenlabrada (turno de mafiana).

Objetivos

La actividad tuvo como objetivo general aprender a conjugar la lectura critica de
textos tradicionales infantojuveniles con la adaptacion a nuevos lenguajes, en esas
manifestaciones que se han dado en llamar Literatura Infantil y Juvenil 2.0 (Rovira
Collado, 2011; de Amo y Garcia-Roca, 2016). Este objetivo fundamental se concreta-
ba en dos especificos:

— 1. Mejorar el conocimiento de este tipo de literatura infantojuvenil y su com-
petencia literaria mediante un ejercicio sobre el intertexto lector.

— 2. Reflexionar sobre las practicas de ensefianza para innovar y mejorar labor
docente mediante el uso creativo de nuevos soportes y lenguajes multimo-
dales y transmediaticos y sus posibilidades de aplicacion en el futuros ejer-
cicio profesional.
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Material

Ocho versiones del cuento tradicional de Caperucita, a saber:

— Caperucita recopilada por Robert Darnton (2018), cuento francés de tradi-
cion oral, anterior al siglo XVIII.

— Caperucita de Charles Perrault (2016), version escrita en 1697 de la que pro-
vienen la mayoria de las otras versiones que se popularizaron a partir del
siglo XIX.

— Caperucita de los hermanos Grimm (2015), recopilado por primera vez en
1812, dentro de la coleccion Cuentos de la infancia y el hogar.

— Caperucita de Gabriela Mistral (2014), obra narrativa en verso que la autora
incluyd en su obra Ternura, de 1924.

— Caperucita de Roald Dahl (2020), dentro de la coleccion satirica en verso de
los Cuentos en verso para nifios perversos, que vio la luz por primera vez en
1982.

— Caperucita de Lief Fearn (2007), a partir de la version adaptada del texto
aparecido en 1988 con el titulo de El lobo calumniado, publicado en el Bo-
letin Informativo Educacion en Derechos Humanos del Educatio Project de la
Seccion Britanica de Amnistia Internacional.

— Caperucita de Triunfo Arciniegas (1996), version incluida en el volumen Ca-
perucita Roja y Otras Historias Perversas, publicado por primera vez en 1991.

— Caperucita de James Finn Garner (1995), del volumen de relatos satiricos
titulado en espanol Cuentos infantiles politicamente correctos, publicado en

1994

Espacio: aula utilizada habitualmente para la docencia.

Procedimiento

En primer lugar, se facilito a los estudiantes, a través del Aula Virtual de la asigna-
tura, las distintas versiones cuento de Caperucita seleccionadas.

Posteriormente, en el aula fisica y en el horario habitual, se propuso, como ac-
tividad practica grupal evaluable (con un peso del 10 % en la calificacion final y sin
posibilidad de reevaluacion), una actividad que constaba de dos partes claramente
diferenciadas, pero, a su vez, relacionadas entre si. Primero debian leer los textos y
hacer un analisis comparativo entre ellos; después, elaborar de una nueva version
con los medios audiovisuales y graficos que estimasen oportunos (ilustracion, video,
otros elementos graficos o multimedia).

El ejercicio se desarrolld en dos sesiones de 60 y 120 minutos, por este orden,
durante la quinta y sexta semana del primer cuatrimestre del curso académico
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2021/22. La primera sesion consistio en la lectura y comparacion de las diferentes
versiones facilitadas del cuento de Caperucita. A los estudiantes se les pidid que co-
tejaran los textos e identificaran cuales eran los elementos comunes y cuales los di-
vergentes, a qué posibles destinatarios se dirigian los relatos, cuales eran los para-
metros socioculturales donde se circunscribia o cual el sustrato ideoldgico que
subyacia de fondo en cada historia, etc. El resultado debia formar parte de una me-
moria de actividades grupales que debian entregar para su evaluacion a final de cur-
so, aunque se solicitd que se compartieran publicamente en el aula algunos resulta-
dos de la comparacion antes de comenzar la sequnda sesion. La segunda sesion
consistid en una exposicion ante el resto de estudiantes de la nueva version de Cape-
rucita creada por cada grupo y permitia elegir entre distintas posibilidades (proyec-
cion en formato digital, lectura en voz alta expresiva, representacion teatral en di-
recto, etc.).

Figura 1. Fotograma de la recreacion del cuento mediante una narracion en directo con uso de imagenes

Resultados

Se recogieron 12 trabajos, diversos en lo relativo a las formas de expresion y por
los lenguajes empleados, y la mayoria basados en la combinacion de imagen y de
voz. Algunos fueron presentados en soportes digitales, pero otros se expusieron por
medios pretecnoldgicos tradicionales. Los estudiantes propusieron productos muy
originales, que dividimos en los siguientes tipos:

- Recreaciones del cuento por medio de comics multimedia, o a través de apli-
caciones digitales audiovisuales que exigian el concurso interactivo del lector o que
permitian la animacion de imagenes. En estos casos, son los propios receptores los
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que eligen los episodios del relato pulsando en determinados lugares de la pantalla:
si el protagonista se dirige primero a un lugar o a otro, si escoge un camino u otro,
etc.

-Proyeccion de cortometrajes, en los que intervenian los propios estudiantes
como actores mas o menos caracterizados con un sencillo atrezzo.

-Lecturas o relatos en directo acompaiadas de imagenes, a modo de album ilus-
trado o mediante medios pretecnoldgicos, como la narracién al tiempo que se des-
enrolla una bobina de papel continuo donde van descubriéndose progresivamente
dibujos y fotografias que ilustran el relato (Figura 1). Resultaban mas cercanos que la
interpretacion grabada y se prestaban mas a la improvisacidn y a la puesta en juego
de elementos prosddicos y de expresidn corporal. Exigian la voz de un narrador in
actu, aunque el texto se complementara con ilustraciones proyectadas (o desplega-
das).

Resulta interesante, por el modo en que se interpreta la historia, la modificacion
del argumento, con finales inesperados o alternativos, o de las coordenadas espa-
cio-temporales, o bien la dislocacion de personajes, la insercion de personajes in-
trusos o la alteracion de la psicologia del protagonista. En los trabajos presentados,
destacan las siguientes variaciones:

— Cambio en el tono del relato con respecto al cuento clasico tradicional que, a seme-
janza de versiones mas actuales, como las de Finn Garner o Roald Dahl, tendia a ser
desenfadado, en un espectro desde lo parddico a lo satirico. De hecho, con relativa
frecuencia los estudiantes se apartaron del marco que circunscribia la actividad, la
Didactica de la Literatura en Educacion Infantil, y disefiaron historias que, por el tono
mordaz, el lenguaje y el devenir de la historia, no siempre eran adecuadas para esta
etapa educativa. Otras, en cambio, mantuvieron fielmente el tono infantil (y moral)
de la version tradicional del cuento, aunque se decantaron por otras variaciones como
las que se comentan a continuacion.

— Cambio en la caracterizacidn de los personajes. No se optd apenas por la intrusion, en
la linea de lo sugerido por Colomer y Duran (2008), pero si se alterd con frecuencia la
psicologia, casi siempre la de Caperucita, que paso a definirse a menudo con rasgos
propios de una femme fatale, provocadora en sus intenciones, en el modo de vestir,
en sus expresiones... y la psicologia del lobo, que, al igual que sucede en los textos de
Arciniegas o de Fearn, pasaba a ser la victima incomprendida de una nifia malvada
que se escondia tras su inocente apariencia. En todos los relatos, la madre y el lefia-
dor mantenian una caracterizacion muy plana. El quinto personaje de la historia, la
abuela, era dibujada con rasgos positivos, conservaba el rol de victima, pero tendia a
aliarse con el lobo frente a Caperucita.

— Cambio en las coordenadas temporales o espaciales de la historia. Se mantuvo la es-
tructura del relato, pero la transposicion temporal a la época actual convirtid a la nifia
con capa y caperuza en un nifio con sudadera y pantalones vaqueros, que debia acu-
dir para acompanar y asistir a su abuela desamparada. En esta linea, la pandemia de
Covid-19 propicid un pretexto argumental que se repitid en varios de los relatos, de
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modo que el personaje protagonista habia de enfrentarse a las amenazas o retos de
una gran ciudad —como ya sucedia en la Caperucita en Manhattan de Carmen Martin
Gaite—, en lugar de a los peligros de un bosque misterioso:

Un dia sus padres le dijeron:

-Lucas, tu abuela se ha contagiado de Covid, tienes que ir al Mercadona a comprar
harina, levaduray papel higiénico, y a la farmacia, porque no le queda Paracetamol.
No olvides ponerte la mascarilla y los guantes y guardar la distancia de seguridad
para no contagiarte.

En el relato del que se ha extraido el texto, transcrito de uno de los trabajos, Cape-
rucita es el nifio Lucas y el lobo se hace pasar por un médico (Figura 2).

El médico con una amplia sonrisa le dijo: jAnda, yo soy médico, si quieres dame su direccién y voy a valorarla!

El inocente nifio pensé que era una idea estupenda y asintié con la cabeza. No sabia que el doctor habia elegido el camino
mds corto para llegar primero a su destino.

=
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Figura 2. Recreacion interactiva del cuento con texto, imagen y sonido

El medio hostil, en otras ocasiones, pasa a estar constituido por las redes sociales
y, por ejemplo, una de las versiones del cuento esta formalmente configurada, in-
cluso graficamente, como una conversacion en Whatsapp, de manera que el engafio
del lobo consiste en la suplantacion del apuesto lefiador, con quien una Caperucita
adolescente desea encontrarse (Figura 3).

244



De Caperucita en Caperucita: versiones del cuento tradicional para la formacion docente
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Figura 3. Recreacion del cuento en forma de conversacion de Whatsapp

Discusion y conclusiones

Los trabajos coinciden con las reflexiones que esbozan Santa Maria, Jiménez y
Martinez Carro (2017):

A lo largo de estos dos ultimos siglos hemos comprobado que el cuento cobra nueva
vida, adquiere nuevos formatos, cambia la perspectiva o punto de vista del que es narra-
do o transforma los roles tradicionalmente otorgados a sus personajes principales, ya
que podemos encontrarnos en la actualidad con abuelas mas activas o twitteras, menor
autoritarismo por parte de los mayores, lefladores malos, lobos con piel de cordero o no
tan feroces y caperucitas nada inocentes.

En este sentido, la actividad, mas alla de permitir un desarrollo entre los estu-
diantes de un trabajo creativo y cooperativo, sirvio para aplicar de una manera prac-
tica los postulados tedricos expuestos en el aula sobre las nuevas formas de crea-
cion y recepcion de literatura, su engarce con la tradicion literaria infantojuvenil y la
adquisicion de la competencia literaria, que a menudo se sustancia en la capacidad
de establecer las interreferencias propias de los fendmenos de intertextualidad. La
experiencia, por tanto, ha contribuido a fomentar el habito lector en el profesorado
en formacion de Infantil y Primaria, de acuerdo con la necesidad que se apuntaba al
inicio de estas lineas.
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Segun de Amoy Garcia-Roca (2016), “las propuestas educativas mas innovadoras
defienden el uso de esta practica narrativa en las aulas por el indudable potencial
formativo” (p. 1531). Al fin y al cabo, se conseguia ademas aplicar la estrategia que
propone Colomer (2010) para usar en la formacion de la competencia literaria: re-
crear variantes de obras clasicas antiguas como medio para acercarlas, después, a
los nifios en el futuro ejercicio de la docencia. Como afirman también Santa Maria,
Jiménez y Martinez Carro (2017):

Este recorrido nos puede conducir a una pregunta final en el caso de que se aprove-
che la popularidad y estructura sencilla del relato para fines didacticos o actividades es-
colares: ;qué prima ahora en el contenido de la adaptacion? Porque resulta Util y ventajo-
so utilizar los cuentos y adaptaciones infantiles para ensefar a leer, a reconocer el estilo
directo, a reflexionar sobre una serie de valores o utilizarlos directamente para hablar de
acoso con El patito feo, comprender la crueldad del mundo de los adultos en Pulgarcito
y Hansel y Gretel o alertar sobre los peligros que nos aguardan al abandonar la infancia.
Hemos pasado de Caperucita moralizante sobre la obediencia y la libertad, la prevencion
contra los desconocidos, la importancia de la familia y la astucia a un abuso de su relato
en aras de la eficacia didactica o la construccion de la mente que comporta su uso: des-
trezas linguisticas, gestion de las emociones, seguridad y apego familiar, lo vivido y lo
creido (la mentira y lo fantastico), espiritu critico, inteligencia emocional.

De hecho, cabe explorar actividades formativas semejantes, también orientadas
a futuros docentes de Educacion Infantil o Primaria, a partir de esos otros cuentos
tradicionales. Es, ademas, una buena manera de conservar o rehabilitar, si fuera el
caso, ese legado folklérico y cultural cuya huella, en tantas ocasiones, se desdibuja
en la época actual en la que, en contraste con el relato oral al calor de la lumbre con
que la nodriza que trabajaba en casa de Perrault deleitaba a su hijo, el destinatario
infantil goza —potencialmente, al menos— de una vastisima oferta de productos |U-
dicos y formativos.
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Resumen

A la vista de la consabida problematica que atafie a la introduccion de los clasicos literarios en las
aulas escolares y de ciertas paradojas identificadas en los planes universitarios que habilitan al futuro
profesorado de primaria y secundaria, presentamos, en las lineas que siguen, un proyecto de innovacion
docente para la formacion literaria de potenciales maestros y profesores. Inspirado en propuestas pre-
cedentes y articulado en torno a la metodologia de las geografias literarias, el proyecto tuvo por objeto
especifico un hito de la literatura espafiola como el Cantar de mio Cid, asi como una serie de textos infan-
tojuveniles actuales que, dedicados igualmente a la figura del héroe y derivados de la tradicion textual
cidiana, constituyen por si mismos un recurso de considerable trascendencia para el futuro quehacer de
los destinatarios del proyecto.

Punto (o problematicas) de partida

[El CMC es] un texto escrito en otro tiempo, en otro mundo y —reconozcamoslo—
en otro idioma. Un texto cuya lectura requiere asistencia técnica. Y aqui es donde hemos
fallado, en el servicio de atencion al cliente. El profesor debe leer con sus alumnos como
si comiera nueces: rompiendo para ellos el duro cascardn de la lejania cultural y dandoles
a probar el fruto, dulce o amargo pero tierno, que el libro elegido guarda en su interior.
Esta es la teoria, qué bonita. ;Y la practica? ;Como se abre esa nuez? ;Cdmo se explica en
la practica a chicos de 15, 16 6 17 afios un texto tan alejado de nosotros, tan pestifio —al
menos a primera vista— como el Cantar de Mio Cid? (Orejudo, 2012, ed. dig.)

Tan desenfadado como certero, he aqui el diagnéstico de Antonio Orejudo acerca
de la situacion de los clasicos en el aula; porque, si bien se refiere el autor al Cantar de
Mio Cid —en adelante, CMC—, igualmente creemos posible extender sus observacio-
nes al conjunto de textos mas longevos del canon literario espafol.Y parece indiscu-
tible —incluso comprensible— que tales lecturas se reciben por parte de los escolares

1 La autora agradece al programa “Margarita Salas” para la Recualificacion del Sistema Universitario Espafol
(2021-2023), financiado por el Ministerio de Universidades y los Fondos Next GenerationUE (Orden UNI/551/2021
y Real Decreto 289/2021), bajo el que realiza una estancia de investigacion posdoctoral en la Universidad Rey
Juan Carlos de Madrid y que ha posibilitado la presente colaboracion.
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actuales —esos “nuevos lectores”, jovenes, fascinados por las nuevas tecnologias, no
acostumbrados a leer libros sino en la red (Cerrillo Torremocha y Senis Fernandez,
2005, p. 20)—, como lecturas “exigidas”, “"oscuras” y, aln mas, “obsoletas” (Cerrillo
Torremocha, 2016, p. 101); percepcion que buena parte del profesorado cree obsta-
culizadora 'y, como resulta ldgico, se agudiza ante los textos mas antiguos del acervo

(Lopez Valero et al., 2013, p. 270; Diez Mediavilla, 2019, p. 219).

Ante tal vicisitud, advertia Pedro C. Cerrillo (2016), el debate didactico se ha
venido centrando en la oportunidad, o no, de la presencia de los clasicos —de ese
“canon” literario— en las aulas o, cuanto menos, en la necesidad de renovar su tra-
tamiento. Claro es que acercar determinados textos de la tradicion a los alumnos
actuales entraiia ciertas dificultades; que, a veces, la “prescripcion” puede resultar
contraproducente para animar a la lectura (Gonzalez Vazquez, 2014, pp. 17-18); o
que un programa de lecturas discorde al nivel de los escolares acabara siendo estéril.
Pero creemos, junto a Garcia Gual —entre otros—, que la lectura de los clasicos, “deja
siempre en la memoria un poso, una huella terca en nuestra imaginacion, y aguzan
nuestra mirada sobre aspectos importantes de la vida” (Garcia Gual, 2016, ed. dig.).
Valga, en cualquier caso, recordar que entre los descriptores operativos estableci-
dos por la legislacion vigente que ordena las ensefianzas minimas de la Educacion
Primaria, en lo tocante a la competencia en Comunicacion Linguistica (CCL), se pos-
tula que “Lee obras diversas adecuadas a su progreso madurativo, seleccionando
aquellas que mejor se ajustan a sus gustos e intereses; reconoce el patrimonio literario
como fuente de disfrute y aprendizaje individual y colectivo (...)".Y, en lo referido a la
Competencia en Conciencia y Expresion Culturales (CCEC), se indica que la alumna o
elalumno “reconoce y se interesa por las especificidades e intencionalidades de las ma-
nifestaciones artisticas y culturales mas destacadas del patrimonio (...)." (RD 157/2022,
el énfasis es nuestro).

Ahora bien: mas alla de la consabida problematica —de la distancia que, a priori,
media entre un texto clasico y un lector joven y de las consecuentes trabas que todo
ello pueda imponer a la tarea docente—, cabe prestar atencion a cierta paradoja
que, orillada ya en otro lugar (Huertas Morales, 2022) y lejos de referirse al escolar,
concierne a la formacion del joven profesorado que, en un futuro, serd responsa-
ble de introducir a las nuevas generaciones en la lectura de los cladsicos. Reparese
en que los egresados en Educacion Primaria deberan presentar o dar a conocer, al
menos, a sus potenciales estudiantes una serie de obras clasicas que, con mucha
probabilidad, no hayan leido de primera mano o cuyo conocimiento se ha dejado a
su propia voluntad, puesto que esta es materia que no se contempla en tal plan de
estudios. Trabajos como el de Ballester Roca e Ibarra-Rius (2019) resultan alentado-
res, en tanto que revelan una marcada relacion entre los clasicos y el itinerario lector
de estos estudiantes. Otros estudios, como el de Colomer Martinez y Munita Jordan
(2013), menos optimistas, vienen a demostrar, sin embargo, “cierta precariedad de
los bagajes lectores del futuro profesorado, cuyas practicas de lectura literaria pa-
recen encasillarse en un corpus muy limitado” (2013, p. 43), no ajeno al poder de los
best sellers (Duefias et al., 2014). De este modo, y aunque los futuros maestros se
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hayan formado en textos adaptados e infantojuveniles, ;como podran seleccionar
la mejor de estas opciones sin haber manejado y trabajado el texto original durante
su formacion?

Los estudiantes de Educacidn Secundaria, por su parte, deben acceder a algunas
de las obras literarias del canon, aunque, a la vista de las dificultades lingUisticas y
estilisticas que pueden plantear al alumnado, no se prevé la lectura integral de tales
clasicos. Por la misma razén, se opta por introducirlos a través de adaptaciones, gra-
duaciones, modernizaciones u otras obras afines, como textos de corte infantojuve-
nil. La incongruencia se plantea aqui en sentido inverso, ya que es probable que los
graduados en Lengua y Literatura espafolas, a los que si se les presupone un cono-
cimiento profundo de los cladsicos, no hayan tratado el caso de la Literatura Infantil
y Juvenil —L1J en lo sucesivo— a lo largo de su titulacion. De este modo, los futuros
docentes no solo desconoceran las obras esenciales del canon juvenil, sino que, ade-
mas, careceran de las herramientas necesarias para seleccionar aquellas adaptacio-
nes y modernizaciones mas adecuadas para el nivel de su alumnado.

Conviene, por tanto, no desatender la formacion de los futuros docentes en lo
referido a la lectura de los clasicos. De ahi entonces la propuesta formativa que aqui
presentamos, dedicada, por lo demas, al texto que abria este apartado, en tanto que
obra fundamental de la historia literaria espafnola —y a la que, de hecho, se le vino
otorgando condicidn pristina en tan programatico recorrido—.

GEOCID: un proyecto para la formacion de futuros docentes

Habiendo escogido como titulo "GEOCID: Geografias literarias en torno al Cantar
de Mio Cid. Un proyecto para la formacion de maestros”, la iniciativa se presentd a la
Il Convocatoria de Proyectos de Innovacién Docente (2022) de la Universidad Rey Juan
Carlos de Madrid, para dirigirse, especificamente y con la intencidn de solventar o
hacer frente a la paradoja formativa expuesta en el apartado precedente, a estu-
diantes del Grado de Educacidn Primaria 'y del Grado en Lengua y Literatura Espafiolas
de tal institucion. Resuelta dicha convocatoria y aprobada la propuesta a finales del
curso 2021-2022, la primera fase del proyecto hubo de ejecutarse durante el mes de
junio de 2022. No asi, la sequnda fase, que, condicionada por el calendario lectivo,
habra de ejecutarse a lo largo del curso 2022-2023.

De por qué el CMCy la LlJ de tema cidiano (objeto)

Bastaria retomar aquel fragmento de Orejudo para justificar la oportunidad del
CMC como objeto de trabajo, pues, entre la “alteridad” y la “modernidad”, apunta-
ba Hans Robert Jauss (1991), la produccion literaria del Medievo presenta una serie
de caracteristicas —linguisticas, estilisticas, estéticas y de recepcion— que pueden
resultar disonantes para un lector actual —sea este joven o no—. Sin olvidar, por su-
puesto, las singularidades propias del poema y, mucho menos, la complicada tarea
de deslindar, en el seno de aquella composicion, entre historia, leyenda vy literatu-
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ra. No obstante, la eleccion del CMC como motivo central de nuestra propuesta se
llena de sentido si se considera la recurrente presencia de la materia cidiana en el
panorama cultural actual. Presencia que, si bien parece no haberse limitado a una
manifestacion o a un formato narrativo en concreto —a tenor de los diversos estu-
dios publicados al respecto (Prieto Marugan, 2007; Ferrando Morales, 2012; Aguilar,
2014; Boix Jovani, 2015; Saguar Garcia, 2017; Escandell Montiel, 2017; Crespo-Vila,
20213; Vicario Barros, 2022)—, ha sido especialmente notable en el caso de la litera-
tura (Crespo- Vila, 2021b, entre otros); también la dirigida a un lector infantojuvenil
(Daparte Jorge, 2015; Saiz Ripoll, 2017; Huertas Morales, 2022).

Es ahi, en la LIJ actual de tema cidiano, donde radica nuestro interés, porque, si
los clasicos no se leen, sino que se introducen a través de fragmentos seleccionados,
antologias, adaptaciones y otro tipo de materiales creados ad hoc, su observacion
deviene del todo necesaria: bien para evitar que subsistan lecturas ingenuas o vi-
siones sesgadas a proposito de una figura que, convertida en mito, ha sido objeto
de manipulaciones y apropiaciones varias a lo largo del tiempo (Lacarra, 1980; Peia
Pérez, 2010); bien para contrarrestar |a aparicion de determinados deslices de natu-
raleza historico-filologica. No nos referimos, claro, a licencias literarias —puesto que
cualquier obra de tal condicion bien puede contenerlas—, sino a errores que, como
bien se hubo de demostrar en trabajo anterior (Huertas Morales, 2022, pp. 190-191),
se deslizan en el conjunto de la LI cidiana actual y podrian ser reproducidos por los
futuros docentes no formados en la lectura de este texto clasico.

Las geografias literarias (metodologia)

Si los motivos esbozados arriba no fueran suficientes para justificar nuestra ini-
ciativa, valga apuntar la oportunidad de trabajar los clasicos desde metodologias di-
dacticas innovadoras, como las geografias literarias, que, en linea con los postulados
de la didactica actual y la superacion de principios formalistas y/o historicistas, pon-
deran, frente a la “educacion literaria”, la “formacion lectora” del discente, centran-
do el interés “no ya en el texto literario sino en el proceso de lectura, en desarrollar
una competencia lectora en el alumno y animarle a leer” (Martin Vegas, 2009, pp.
258-259).

Resulta imposible retrotraerse lo suficiente para describir con detalle toda esa
transformacion epistemoldgica que animo la aparicion de las geografias literarias.
Sefialaremos, no obstante, ese cambio de paradigma o “giro” que, desde las décadas
conclusivas del pasado siglo, subraya la dimension, ya no histdrica, sino espacial de
ciertos fenomenos sociales (Quesada, 2016, p. 155). Tal planteamiento no tardaria en
notarse en el dmbito concreto de la critica literaria, dando lugar a formas de interro-
gacion textual como las geografias literarias, la geocritica o la geopoética, que, aun
con diferencias entre si (Collot, 2011), comparten la ponderacion del espacio como
categoria configuradora de la obra literaria y, que igualmente, han sido aprovecha-
das, de manera ejemplar, por la Didactica de la Literatura (Méndez Cabrera y Rodri-
go Segura, 2019, p. 223). Tal y como explican Ibarra Rius y Ballester Roca:
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La relevancia concedida al paradigma espacial como base para una aproximacion a
la literatura implica una fusion estratégica entre el aprendizaje significativo, concretado
mediante una experiencia motivadora para el alumnado y la lectura critica del entorno, el
patrimonio, la culturay la lengua a través del texto literario. (2017, p. 44)

Surgirian asi formulas y recursos de extraordinaria efectividad para la educacion
lecto-literaria del alumnado. He ahi el caso de las rutas literarias, que, de manera
sucinta y siguiendo las anotaciones de Romero Oliva y Trigo Ibafiez (2012), pueden
definirse como un recurso docente basado en un itinerario o recorrido disefiado pre-
viamente por el profesor en funcion de un eje aglutinador —un autor, una obra, un
tema, un motivo, una época, un movimiento estético, etc.—, con la pretension de
aprovechar el potencial material e inmaterial de un determinado entorno —sea este
urbano, rural o natural—. El proceso de formacion lectora y literaria del alumnado
adquiere asi una patina de caracter vivencial, experiencial y, por supuesto, social; sin
olvidar la posibilidad de incidir, a través de las rutas literarias, en la interdisciplina-
riedad del conocimiento y desarrollar, al mismo tiempo, ciertas competencias clave
para el estudiantado.

Nuestra propuesta sigue, por tanto, la senda abierta por iniciativas precedentes,
cuyos resultados demuestran las bondades de las rutas literarias, con independencia
del nivel educativo del alumnado al que se dirijan. Un buen sumario al respecto pue-
de ser consultado en el trabajo, ya mencionado, de Ibarra Rius y Ballester Roca (2017,
pp- 47-48), donde ademas se reconoce la progresiva incorporacion de los itinerarios
literarios al ambito universitario y se defienden las posibilidades de su uso para la for-
macion del futuro profesorado. Igualmente, deben ser citadas propuestas como las
planteadas por Barriga Galeano (2020) o Méndez Cabrera y Rodrigo Segura (2019),
habida cuenta de que amparan la conveniencia de las rutas literarias como método
para el tratamiento de los clasicos en el aula.

Dicha conveniencia se revela, quizas, de manera mas clara ante una obra como el
CMC, donde el componente geografico cumple importantisima funcion (véase Mon-
taner, 2007, p. 8).Y, en tanto que conjunto derivado de la tradicion cidiana, también
la LIJ actual de tema cidiano consiente un abordaje desde las geografias literarias;
si bien creemos que la pertinencia de tal metodologia se agudiza frente a aquellos
textos del catalogo infantojuvenil actual que, desde un punto de vista argumental,
responden al marbete de “novela de indagacion histérica” (Huertas Morales, 2015,
p.107; 2022, p. 201); esto es: obras a caballo entre la novela historica y la novela de
aventuras o policiaca, donde algun motivo de origen medieval —cidiano, en este
contexto— sirve de acicate para el desarrollo de una trama que se sitUa, no obstante,
en el presente. Asi, Cordeluna (2007), de Elia Barceld; El enigma del Cid (2010), de
Maria José Luis; Minerva Chacén y las espadas del Cid (2015) de Pau J. Ruiz y El grafiti
del Cid (2017), de Paco Lopez Mengual se convirtieron en material de trabajo funda-
mental para el proyecto.
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Objetivos generales y objetivos especificos

GEOCID arrancaba, pues, con el proposito general de formar a futuros docentes
en el CMC, a través de una serie de “hipertextos” infantojuveniles actuales, que cons-
tituyen, por si mismos —y por su posible aprovechamiento como recurso para la me-
diacion lectora—, un objeto de interés para el potencial profesorado; y todo ello, ya
no desde una perspectiva Unicamente historico-literaria, sino desde el enfoque que
proponen las geografias literarias. Consecuentemente, el proyecto pretendia alcan-
zar, a su vez, una serie de objetivos de caracter especifico, establecidos en funcion
del objeto literario de la iniciativa y de la metodologia de abordaje seleccionada para
la accion formativa. Véase la tabla que se adjunta, donde distribuimos tales objetivos
de manera respectiva y, para fijar las metas relativas al uso de las rutas literarias en la
formacion del profesorado y aun otras de caracter transversal, sequimos a Ibarra Rius
y Ballester Roca (2017, p. 49):

Tabla 1. Objetivos especificos de GEOCID

En torno al CMC/LIJ cidiana actual

En torno a las Geografias literarias

Desarrollar y mejorar las competencias comunicativa,
lectora, literariay artistica del futuro profesorado.

Dar a conocer y valorar obras y autores del acervo lite-
rario, como elemento identitario y parte del patrimonio

cultural propio y ajeno.

Motivar el descubrimiento, el disfrute y el reconoci-
miento de la literatura como elemento identitario y via
de saber.

Animar a la lectura completa del CMC y desentraiar las
particularidades del texto, de su protagonistay la poste-
rior proyeccion del mito en la historia cultural.

Facilitar al alumnado un listado actual de textos infan-
tojuveniles de asunto cidiano y revalorizar ante ellos el
potencial de la LIJ.

Desenvolver las habilidades del alumnado para exami-
nar, seleccionar y aprovechar la LIJ como recurso para
su futuro quehacer docente

Familiarizar al futuro profesorado con corrientes de

pensamiento y de critica literaria actuales.

Desarrollary mejorar las competencias comunicativa,
artistica, social y civica del futuro profesorado.

Dar a conocer y valorar espacios, lugares y aconteci-
mientos relacionados, como elementos identitarios y
parte del patrimonio natural/cultural/histérico local y
global.

Motivar el conocimiento, el disfrute y el cuidado del
entorno rural/urbano, en tanto que elemento identi-
tario.

Subrayar ante el alumnado la naturaleza transversal
del conocimiento y desarrollar, con ello, su capacidad
para plantear acciones interdisciplinares.
Proporcionar al alumnado las base tedérico-metodolo-
gicas para iniciarse en el disefio de rutas literarias di-
dacticas para diferentes niveles formativos a los que
deberan dedicarse.

Diversificar, ante el futuro profesorado, espacios y
procesos de aprendizaje, ponderando la importancia
de los canales informales.

Estimular la creatividad y el ingenio de los futuros
docentes, invitandolos a superar enfoques didacticos

tradicionales.

Iniciar a los futuros docentes en el ejercicio de la investigacion literaria y educativa; promover un aprendizaje significa-
tivo para el potencial profesorado, su desarrollo integral, su implicacion activa, asi como la toma de conciencia acerca
de la necesidad de formarse permanentemente; fomentar el trabajo colaborativo entre los discentes y subrayar los
beneficios de la cooperacion interpares en su futura dedicacion profesional.

Fuente: Elaboracion propia, a partir de Ibarra Rius y Ballester Roca (2017, p. 49)
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Asimismo, y a la vista de los objetivos con los que se hubo de plantear GEOCID,
cabe destacar que nuestra iniciativa pretendia situarse en linea con algunos de los
Objetivos de Desarrollo Sostenible establecidos en la Agenda 2030 de las Naciones
Unidas. Notense especialmente los nUmeros 4, “Garantizar una educacion inclusiva
y equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente para
todos”, y 11, “Lograr que las ciudades y los asentamientos humanos sean inclusivos,
seguros, resilientes y sostenibles” (Naciones Unidas, 2018).

Contenidos y desarrollo de la accion formativa

A tenor, pues, de los propdsitos fijados para el proyecto, se establecio un progra-
ma de contenidos y de mddulos formativos, determinados estos en funcion de su
naturaleza procedimental y planteados para una ejecucion secuenciada. En primera
instancia, era necesario facilitar una base critico-metodoldgica que proporcionase
al alumnado los conocimientos y estrategias esenciales para el disefio de sus pro-
pias propuestas didacticas y de rutas literarias en torno a la materia cidiana —y aun
respecto de otras obras o motivos literarios, llegado el caso—. Por ello, una primera
fase, de caracter tedrico, consistio en la imparticion de un ciclo de seminarios pre-
vios para la formacion de aquellos estudiantes del Grado en Educacion Primaria y
en Lenguay Literatura Espafiolas que quisieron participar en la iniciativa. Tal y como
se detalla en la tabla dispuesta a continuacion —donde igualmente especificamos
fecha y nombre de los docentes encargados—, el conjunto de seminarios intento dar
cobertura a los topicos esenciales del proyecto: el CMC, la LIJ actual de tema cidiano
y las geografias literarias como recurso didactico:

Tabla 2. Secuenciacion del ciclo de seminarios GEOCID

Fecha Titulo Responsable
20/06/2022  “Rutas Literarias como herramienta didactica para laforma-  Dr. Héctor H. Gasso
cion de docentes” (Universitat de Valéncia)
27/06/2022  “Los caminos de la historia: geografia y materia cidianaenla Dr.2 Raquel Crespo-Vila
narrativa espafiola actual” (USAL - URJQ)
27/06/2022  “Laliteraturainfantil y juvenil sobre el Cid: una aproximacion  Dr. Antonio Huertas Morales
desde las geografias literarias” (URJC)

Fuente: Elaboracion propia

La segunda fase, de aplicacion practica, corria a cargo del alumnado, que, habien-
do asistido a los seminarios formativos y adquirido, con ello, los conocimientos y las
habilidades oportunas para la ocasion, debian diseiiar sus propias propuestas didac-
ticas basadas en el trazado de rutas literarias. Para ello, se conmind a los estudiantes
a la (re)lectura del propio CMC, a volver sobre los titulos de la ndmina actual expli-
citados arriba —y propuestos como material de trabajo, ya se ha dicho, a razén de
la marcada potencialidad geografica percibida en ellos—y, partiendo de alguno de
ellos —a su eleccion—, debian plantear una ruta literaria relacionada con la materia
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cidiana. Intuira el lector que, mas alla de las convenientes lecturas, la tarea implicaba
un ejercicio de investigacion autonoma por parte del discente y pretendia animarle
a realizar una lectura relacional o intertextual entre la obra clasica y sus hipertextos
actuales, en aras de desarrollar su capacidad para discriminar y seleccionar adapta-
ciones apropiadas para sus futuros alumnos.

Aprovechando uno de los mas importantes eventos en homenaje a la figura del
Cid Campeador, se contemplaba, en Ultimo término, una accion formativa de carac-
ter experiencial. Hablamos del Fin de Semana Cidiano, celebrado anualmente en la
ciudad de Burgos desde el aflo 2008 y renombrado Burgos cidiano en la edicion 2022.
La idea consistia en programar una salida con el alumnado para asistir al festival, a
aquellas actividades del programa —talleres, exposiciones, charlas especializadas,
recreaciones, etc.— que pudieran ser de su interés? asi como a una ruta literaria,
guiada y preparada por nosotros mismos, en torno al protagonismo ostentado por
la ciudad de Burgos en la tradicion cidiana. De esta forma, los estudiantes adscritos
al proyecto experimentarian, de primera mano, la funcionalidad y eficacia de las ru-
tas literarias como recurso didactico, al tiempo que podrian recopilar informacion y
material complementario —mapas, fotografias, etc.— paraimplementar sus propias
propuestas —o presentarlas si se animaban a ello—.

Valoracion provisional y proyeccion de la iniciativa

Lamentablemente, el calendario al que obligaba la ejecucion del proyecto no
permitio el desarrollo de la Ultima fase de la accion formativa, quedando pendiente
esta para la sequnda edicion de la iniciativa, que contemplamos para su realizacion
durante el curso 2022-2023. Por la misma razoén, resultaria del todo inoportuno re-
portar resultados concluyentes o valoracion alguna que no sea de caracter provisio-
nal acerca de la pertinencia del proyecto, de su adecuacion al contexto de aplicacion
concreto o de la consecucion fehaciente de los objetivos planteados a su inicio. Valga
entonces sefalar, por el momento, la buena acogida de GEOCID que percibimos por
parte de aquellos estudiantes que se inscribieron en la actividad —animados algunos
de ellos a continuar por la senda metodoldgica de las geografias literarias en traba-
jos ulteriores—. Y adelantar, por lo demas, la posibilidad de enriquecer la iniciativa
a través de acciones o recursos adicionales, como el disefio y la creacion de un sitio
web “geocidiano”, donde integrar las rutas didacticas disefiadas por los participan-
tes, asi como otro tipo de materiales —bibliografia, videos, podcasts, entrevistas,
enlaces de interés— que puedan servir a la comunidad docente.

2Toda la informacion sobre el festival Burgos Cidiano. El Regreso, que tuvo lugar durante el 29 de septiembre y
el 2 de octubre de 2022; asi como el programa de actividades agendado para la ocasion, puede ser consultado
en el sitio web oficial del evento, cuya direccion compartimos: https://burgoscidiano.com/ (ltima consulta:
19/01/23).
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PENSAR LA LENGUA PARA ENTENDER LA CIENCIA

Maria de Equiburu Hevia

Universidad de Alcald de Henares

Resumen

Con la llegada de la LOMLOE la conciencia lingUistica ha cobrado mas importancia en el curriculo
de Lengua Castellana y Literatura. Asimismo, la interdisciplinariedad, reflejada también en la nueva ley,
sigue siendo el talon de Aquiles a tener en cuenta en el disefio de las diversas unidades didacticas en los
libros de texto.

Es necesario que los estudiantes extranjeros que se encuentran en nuestras aulas puedan hacer uso
de la conciencia lingUistica que tienen de su lengua con el fin de aprender no solo la segunda lengua a
la que estan expuestos, sino también los contenidos que se les exigen en los curriculos de las diferentes
materias y que, inevitablemente en nuestro caso, se imparten en lengua espafiola. Por tanto, se consi-
dera conveniente buscar nuevas propuestas para que los alumnos extranjeros dispongan de las mismas
posibilidades a la hora de poder acceder a estudios superiores y conseguir una equidad con los nativos en
cuanto a las competencias adquiridas. De la misma manera, los estudiantes nativos se veran favorecidos
ya que se veran expuestos a las diferentes lenguas y culturas pudiendo asi lograr una mayor competencia
plurilingUe e intercultural.

Introduccion

En la nueva reforma educativa, el papel de la conciencia lingUistica toma rele-
vancia en una de las competencias especificas del area de Lengua y Literatura, tal
y como se explica en la pagina web del Ministerio de Educacién y Formacion Profe-
sional*:

El estudio sistematico de la lengua, para que sea Util, debe promover, por un lado,
la competencia metalingUistica del alumnado, es decir, su capacidad de razonamiento,
argumentacion, observacion y analisis y, por otro, debe estar vinculado a los usos reales
propios de los hablantes, mediante textos orales, escritos y multimodales contextuali-
zados. La reflexion metalinguistica debe partir del conocimiento intuitivo del alumnado
como usuario de la lengua y establecer puentes con el conocimiento sistematico desde
edades tempranas, primero con un lenguaje comun, mas cercano a la realidad del esco-
lar, para después ir introduciendo de manera progresiva la terminologia especifica. Debe,
ademas, integrar los niveles fonético-fonoldgico, morfosintactico, semantico y pragma-
tico en el estudio de las formas linguisticas.

En este sentido, teniendo en cuenta que ya desde la reforma anterior se abogaba
por una interdisciplinariedad, es conveniente que parte de los manuales y activida-

1 https://educagob.educacionyfp.gob.es/ca/curriculo/curriculo-lomloe/menu-curriculos-basicos/ed-secunda-
ria-obligatoria/materias/lengua-castellana/competencias-especificas.html

259



Maria de Eguiburu Hevia

des que llevemos al aula estén enfocados hacia ese lado. En primer lugar, porque
favorece la comunicacion y la cooperacion entre los docentes y los discentes y, en
segundo lugar, porque sirven para aprender dos o mas disciplinas al mismo tiempo.

En nuestro caso, no solo nos centraremos en el area de Lengua y Literatura, sino
en las diversidades lingUisticas que pudieran acontecer dentro de nuestra aula ya que
es habitual que en las diferentes etapas educativas nos encontremos con alumnos
procedentes de otros paises y, por tanto, con variedades linguisticas y culturales que
difieren de la lengua en la que se lleva a cabo su proceso educativo. Sin embargo,
lejos de ver todo ello como algo negativo podemos nutrirnos de las diferentes varie-
dades existentes y de la conciencia linguistica de cada uno de nuestros estudiantes
para intentar conseguir un aprendizaje mas efectivo en términos cualitativos, pero
también en términos cuantitativos puesto que la idea es que el alumno aprenda en
un menor plazo de tiempo. De esta retroalimentacion queda también constancia en
la misma pagina web:

Describiry apreciar la diversidad lingUistica del mundo a partir del reconocimiento de
las lenguas del alumnado y la realidad plurilingGe y pluricultural de Espaia, analizando
el origen y desarrollo sociohistorico de sus lenguas y las caracteristicas de las principales
variedades dialectales del espafiol, para favorecer la reflexion interlinguistica, para com-
batir los estereotipos y prejuicios linguisticos y para valorar dicha diversidad como fuente
de riqueza cultural.

Asi pues, la idea que se plantea pasa por trabajar junto con otra disciplina para
fomentar la reflexion interlinguistica de los estudiantes con el fin de promover estra-
tegias de aprendizaje que permitan, al mismo tiempo, una asimilacion de los conte-
nidos de las diversas materias.

La conciencia linguistica y su puesta en marcha en las diferentes
etapas educativas

La importancia de la conciencia lingiistica

La observacion de una lengua en toda su dimension hace que el hablante sea ca-
paz de reflexionar sobre el uso de la misma y adquiera una competencia metalin-
guistica llevada a cabo a través de un proceso de estimulacion fomentado por los
profesores. Este razonamiento al cual llego Hawkins (1984, p.26) conllevo a que en
Gran Bretafa los nifios con edades comprendidas entre los 11y los 14 afios hicieran
de conejillos de indias a la hora de ver implementadas una serie de actividades cuyo
objetivo no era otro que incentivar la reflexion de los estudiantes. Todo ello dio lugar
al término language awareness o conciencia lingiistica, que dio lugar posteriormen-
te a la creacion de la Association of Language Awareness cuyo objetivo primordial
se centra en fomentar e implementar actividades en las que se ponga en marcha la
conciencia linglistica, y esto implica a todos los terrenos educativos asi como a los
diferentes dmbitos profesionales o lenguas de especialidad. En el portal de internet
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de la asociacion podemos encontrar la definicion que se establece a tenor de este tér-
mino: “explicit knowledge about language, and conscious perception and sensitivity
in language learning, language teaching and language use”>.

Como observamos en la propia definicion, el término va mucho mas alla de la
cognicion en siya que es una reflexion en todos los sentidos que implica que el apren-
diente se centre en la lengua para extraer sus propias conclusiones y estrategias de
aprendizaje. De esta manera, y siguiendo lo establecido por Marti Sanchez (2019, p.
159) la conciencia lingUistica no es otra cosa que “darse cuenta de lo que se hace cada
vez que se usa la lengua y actuar de acuerdo con la ensefianza aprendida de ello”.
Esto entraiia una toma de conciencia por parte del aprendiente hacia todas las di-
mensiones de la conciencia lingUistica, ya sea la fonética, la morfosintaxis, la seman-
tica o la pragmatica. Esta misma reflexion la realiza el aprendiente de una sequnda
lengua poniendo el foco en su lengua materna pues es alli donde se establecieron las
bases de su aprendizaje lingUistico.

Es necesario, por tanto, conocer hasta qué punto las politicas educativas llevadas
a cabo en Europa y, muy especialmente en Espaiia, han tenido en cuenta la relevan-
cia que la conciencia metalingUistica adquiere en los procesos de aprendizaje y en
qué medida aparece en las diversas actividades promovidas por los materiales que
las editoriales confeccionan.

La reflexion sobre la lengua y las politicas lingUisticas

Desde su constitucion en 1948, el Congreso de Europa no ha dejado de promover
iniciativas a favor de un mundo plurilingUe y pluricultural. En relacion con esto, en
2001 se organizo el Afio Europeo de las Lenguas que sirvié como punto de partida
para un documento que ha seguido actualizandose hasta nuestros dias y que es de-
terminante en la ensefianza de las lenguas, el Marco Comun Europeo de Referencia
para las lenguas: aprendizaje, ensefianza y evaluacion (MCER). En este documento,
tal y como apunta Fernandez Lopez (2019, p. 241) “se busca la reflexion sobre cues-
tiones metodoldgicas, como se adquiere o aprende una lengua y qué se puede hacer
para facilitar el proceso de aprendizaje.”. Por tanto, la reflexion estad intimamente
ligada con el saber aprender. Asi lo sefiala la autora:

La capacidad de aprender o de saber aprender se basa en la reflexion sobre el sistema
de la lengua y la comunicacion, sobre las destrezas fonéticas generales, las destrezas de
estudio y las destrezas de descubrimiento y analisis o destrezas heuristicas. Es necesario
hacer consciente al alumno de la importancia de reflexionar sobre su propio aprendizaje
y compartir esta experiencia con otros alumnos. Y junto con esto es necesario desper-
tar la conciencia del alumno respecto a los procesos de aprendizaje y ensefianza en los
que participa; es necesario que los alumnos reconozcan su propio estilo cognitivo y que
como consecuencia desarrollen sus propias estrategias de aprendizaje. Este sistema de

2 Traduccién propia: “conocimiento explicito sobre el lenguaje, y la percepcion consciente y sensibilidad en el
aprendizaje, la ensefianza y el uso del lenguaje”
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reflexion permite desarrollar en el aprendiz una conciencia lingUistica que le lleve a una
autoevaluacion de su propio enriquecimiento en el conocimiento y en el uso de la lengua.

A raiz de todo ello surge también el Portfolio Europeo de las Lenguas (PEL) que,
como se indica en su pagina webs:

es un documento personal promovido por el Consejo de Europa en el
que los que aprenden o han aprendido una lengua, ya sea en la escuela o fuera
de ella, pueden registrar sus experiencias de aprendizaje de lenguas y culturas y

reflexionar sobre ellas.

Este documento que atiende a la reflexion del alumno, es decir, a la autoevalua-
cion que él mismo realizara sobre su proceso de aprendizaje, es el documento que ha
sido puesto como referente en la nueva ley educativa.

Asimismo, el plurilingliismo que se defiende en los documentos anteriores y que
aboga por la reflexion del alumno se representa también en otro documento pro-
movido por el Consejo de Europa, el MAREP o Marco de referencia para los enfoques
plurales de las lenguas y las culturas (Candelier, 2013). Dicho referencial recoge diver-
sos enfoques didacticos (intercomprension, didactica integrada de lenguas, enfoque
intercultural y éveil aux langues) que pueden ser puestos en practica en las aulas y
que se acogen a las diferentes competencias incluidas en el mismo. De hecho, éveil
aux langues pretende que el alumno efectUe una reflexion metalingiistica y meta-
comunicativa, y para ello se centra en la conciencia linguistica. Asi lo confirma De
Equiburu (2019, p.203):

Actualmente se considera una parte de la conciencia linguistica, ya que pretende ha-
cernos ver que no todo el que aprende una lengua tiene que hacerlo a partir de otras. De
hecho, la comparacion que aqui se realiza entre muchas lenguas no tiene por objetivo
que el estudiante aprenda todas, sino que adquiera una competencia lingUistica mayor.

Contodo ello, podemos decir que la reflexion del hablante sobre su propia lengua
y, ademas, sobre el resto de las lenguas con las que estd en contacto, le permitira
obtener una mayor competencia plurilingUe y, a su vez, pluricultural.

La competencia plurilingUe en las diferentes etapas educativas

La competencia plurilingie va de la mano de la competencia pluricultural puesto
que, como revela el Consejo de Europa (2001, p. 167), esta Ultima no es otra cosa que
“la capacidad de utilizar las lenguas para fines comunicativos y de participar en una
relacion intercultural en que una persona, en cuanto agente social, domina —con
distinto grado— varias lenguas y posee experiencia de varias culturas”. Este conoci-
miento de varias culturas no conlleva necesariamente un dominio absoluto de todas

3 http://sepie.es/iniciativas/portfolio/index.html
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esas lenguas ni tampoco en sentido inverso, aunque si acerca al estudiante a realida-
des diversasy al respeto por cada una de ellas.

La competencia plurilingie entra a formar parte del sistema educativo espafiol
en la LOMLOE, separandola, por tanto, de la competencia linguistica que se venia
poniendo en practica en afios anteriores. El Ministerio de Educacion y Formacion
Profesional pasa a definirla en su pagina web de esta manera:

La competencia plurilingle implica utilizar distintas lenguas, orales o signadas, de
forma apropiada y eficaz para el aprendizaje y la comunicacion. Esta competencia supo-
ne reconocery respetar los perfiles linguisticos individuales y aprovechar las experiencias
propias para desarrollar estrategias que permitan mediar y hacer transferencias entre
lenguas, incluidas las clasicas, y, en su caso, mantener y adquirir destrezas en la lengua o
lenguas familiares y en las lenguas oficiales. Integra, asimismo, dimensiones histéricas e
interculturales orientadas a conocer, valorar y respetar la diversidad linguistica y cultural
de la sociedad con el objetivo de fomentar la convivencia democratica.

Esta nueva competencia en el sistema educativo espanol trae consigo que en las
diferentes etapas educativas se preste atencion a la reflexion que el alumno hace so-
bre su propia lengua y sobre el proceso de aprendizaje. Asi, en Educacion Primaria, la
primera competencia especifica para el drea de Lengua Castellana y Literatura alude
a esta toma de conciencia interlingUistica (Real Decreto 157/2022, p. 24459):

En muchas de nuestras aulas se utilizan lenguas y variedades dialectales diferentes
de la lengua vehicular de aprendizaje. Esta diversidad lingUistica debe servir como base
sobre la que acercarse al conocimiento de la realidad plurilinge de Espafia y del mundo.
En primer lugar, para ayudar al alumnado a valorar la riqueza cultural que ello supone y a
detectary evitar los prejuicios linguisticos; en segundo lugar, para ir tomando conciencia
sobre el funcionamiento de las lenguas a partir de la observacion y comparacion entre
ellas, incluida una primera aproximacion al conocimiento de las lenguas de signos. A su
vez, la mediacion interlingUistica favorecera el tratamiento integrado de las diferentes
lenguas.

De esta manera, el alumno que forma parte del sistema educativo espafiol debe-
ria entrar en contacto en el aula con otras lenguas y culturas para conseguir no solo
un enriquecimiento cultural, sino un acceso a lenguas diferentes de las que aprender
y con las que aprender a cerca de la lengua materna y del resto de lenguas. Esta for-
ma de entender las lenguas en el aula se mantiene posteriormente en el curriculo de
Ensefianza Secundaria no solo en la primera competencia, sino que en la competen-
cia nUmero nueve se establece la necesidad de una reflexion sobre la gramatica y las
diferentes estructuras lingUisticas (Real Decreto 243/2022, p. 223)

Para ello hay que partir de la observacion del significado y la funcion que las formas
lingUisticas adquieren en el discurso, para llegar a la generalizacion y a la sistematizacion
a partir de la observacion de enunciados, el contraste entre oraciones, la formulacion
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de hipdtesis y de reglas, el uso de contraejemplos o la conexion con otros fendmenos
lingUisticos. En definitiva, se pretende estimular la reflexion metalinguistica e interlin-
guistica para que el alumnado pueda pensar y hablar sobre la lengua de manera que ese
conocimiento revierta en una mejora de las producciones propias y en una mejor com-
prension e interpretacion critica de las producciones ajenas.

Esta reflexion también habia sido propuesta en la competencia nimero nueve
del Real Decreto de Educacion Primaria; sin embargo, se centra mucho mas entre las
diferencias entre lengua oral y escrita en detrimento de las estructuras gramaticales
en tanto en cuanto los estudiantes de los niveles iniciales no han adquirido todavia
competencia suficiente en términos gramaticales.

Con todo ello se puede observar que para las dos etapas educativas obligatorias
en el sistema espaiiol se han puesto en practica, afios después, las consideraciones
aportadas por el Consejo de Europa 'y, para llevarlas a cabo, se recomienda la utiliza-
cion de los PEL con el fin de que el estudiante sea consciente de su propio proceso
de aprendizaje. Asimismo, el curriculo de Bachillerato refleja la importancia de la re-
flexion sobre la lengua en apartados especificos en los que se incide en la observa-
cion, comparacion y contraste entre idiomas.

Si bien es cierto que la competencia plurilingle todavia esta aterrizando en los
centros educativos espafioles, es conveniente que los esfuerzos de los docentes y
de las diferentes editoriales se concentren en crear materiales en los que se pongan
en marcha actividades de conciencia lingUistica y que, si es posible, se manifiesten
mediante un enfoque interdisciplinar para que los estudiantes extranjeros que se
encuentran en las aulas lleguen a asimilar conocimientos mas facilmente desde un
enfoque centrado en la reflexion lingUistica.

La conciencia lingUistica en una propuesta didactica inter-
disciplinar

Descripcion

La reciente incorporacion de la competencia plurilingUe en los curriculos de las
diferentes etapas educativas espafolas, asi como la importancia que adquiere la in-
terdisciplinariedad, son el punto de partida de esta propuesta didactica que toma en
consideracion la realidad de las aulas espafiolas que cuentan con un alto porcentaje
de poblacion inmigrante que debe adaptarse a una nueva lengua y a una nueva cul-
tura sin dejar de lado la suya propia. Esta integracion de todos los estudiantes en un
mundo plenamente plurilingie y pluricultural, unida a la adquisicion de unos conte-
nidos basicos que los discentes necesitan para poder conseguir su titulo formativo,
nos hacen plantearnos la posibilidad de llevar a cabo en las aulas actividades de inte-
gracion entre las diversas materias en las que el foco esté puesto en la lengua como
elemento vehicular entre disciplinas. Por tanto, consideramos que la propuesta pue-
de resultar factible y ser motivadora para el estudiante porque vera una mejoraen la
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lenguay, a su vez, mas facilidades a la hora de adquirir otros conocimientos.

Estas razones nos han llevado a la confeccion de una propuesta didactica para los
alumnos de 4° de la ESO en la que se ponen en practica actividades de conciencia-
cion lingUistica basadas en contenidos que estan relacionados con la asignatura de
Biologia.

Los objetivos de la propuesta didactica son los siguientes:

a) Tomar conciencia de las diferencias entre las lenguas.

b) Asimilar la diferencia entre lexema/morfema.

c) Ser capaces de extraer las ideas primarias y secundarias de un texto/infor-
macion.

d) Comprender las diferencias existentes en la pronunciacion de los diferentes
sonidos.

e) Conseguir realizar actividades de manera interdisciplinar.

El enfoque a través del cual se llevard a cabo dicha propuesta es un enfoque
orientado a la accion que considera al alumno como un agente que interacciona para
conseguir un fin comunicativo, tal y como se refleja en el MCER (2001, p. 9):

se centra en la accion en la medida en que considera a los usuarios y alumnos que
aprenden una lengua principalmente como agentes sociales, es decir, como miembros
de una sociedad que tiene tareas (no solo relacionadas con la lengua) que llevar a cabo en
una serie determinada de circunstancias, en un entorno especifico y dentro de un campo
de accion concreto.

Como se detalla en el Volumen complementario del MCER, el enfoque orientado a
la accion puede llevar a diferentes consecuencias (2018, p.38):

Considerar a los aprendientes como agentes sociales significa que se lesimplica en el
proceso de aprendizaje, posiblemente con descriptores como medio de comunicacion.
También implica que se reconoce la naturaleza social del aprendizaje de la lengua y del
uso de la lengua, esto es, la interaccion entre lo social y lo individual en el proceso de
aprendizaje. Considerar a los aprendientes como usuarios de la lengua, supone un uso
amplio de la lengua meta en el aula; se trata de aprender a utilizar la lengua, en lugar
de aprender sobre la lengua (como materia de estudio). Considerar a los aprendientes
como seres plurilingUes y pluriculturales significa permitirles utilizar, cuando sea necesa-
rio, todos sus recursos linguisticos, animandolos a que vean similitudes y regularidades,
asi como diferencias entre las lenguas y las culturas. El enfoque orientado a la accion
implica, sobre todo, tareas significativas y colaborativas en el aula, cuyo propdsito prin-
cipal no es la lengua misma. Si el proposito principal de una tarea no es la lengua, debe
haber otro producto o resultado (por ejemplo, planear una excursion, confeccionar un
cartel, crear un blog, organizar una celebracion publica o elegir a un/a candidato/a). Los
descriptores se pueden utilizar para concebir estas tareas y también para observary, sise
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quiere, (auto)evaluar el uso de la lengua por parte de los aprendientes durante la tarea.

Son todas consideraciones las que se han tenido en cuenta a la hora de elaborar
la propuesta didactica que se presenta a continuacion.

Temporalizacion

La unidad didactica esta pensada para seis horas de clase y se compone de una
tarea inicial, que nos acerca a la tematica que abordaremos, el cancer, dos tareas
intermedias y una tarea final en la que los docentes de ambas materias evaluaran,
desde sus respectivas asignaturas, los contenidos asimilados. Y, finalmente, una pe-
quena autoevaluacion del alumnado sobre su proceso de aprendizaje.

Asi, pues mediante las diferentes tareas llevaremos a cabo los descriptores lin-
guisticos que detallamos a continuacion:

Tabla 1. Descriptores lingUisticos

CONTENIDO LEXICO CONTENIDO GRAMATICAL CONTENIDO CULTURAL
o Léxico relacionado con la o Morfemasy lexemas o Comprender las diferencias
oncologia. o Oraciones simples/complejas existentes entre las diferentes
o Elatributo lenguasy culturas en el aula.
o Losverbos ser/estar

Fuente: Elaboracion propia

En la tarea inicial ;Qué nos impide vivir? se invita a los alumnos a que reflexionen
sobre el titulo y sobre los elementos que son indispensables para la vida. Posterior-
mente, se les pide que redacten un texto sobre lo que es importante en la vida de
cada uno de ellos con el fin de que reflexionen si todos damos importancia a lo mis-
mo y el papel que juega la salud en nuestra vida. El objetivo es llegar a hablar de la
salud para la actividad posterior que se llevara a cabo, una lectura sobre la tematica
del cancer. Tras haberse adentrado en el foco de la unidad, el profesor les propondra
un juego que servira para obtener la disponibilidad Iéxica sobre este campo que tie-
nen los alumnos. ;Qué palabras se les han ocurrido? ;Cuales se repiten? ;Hay simili-
tudes? A continuacion, volveran al texto leido e identificaran las palabras del campo
de la oncologia de manera que pongan en practica la conciencia silabica y fonoldgica
mediante la separacion de silabas e identificacion de la silaba tonica. Una vez la acti-
vidad haya concluido, el profesor podra repasar las reglas de acentuacion. Como
conclusion de esta primera tarea en grupo deberan crear palabras teniendo en cuen-
ta la palabra cancerlandia como modelo. Tras haber compartido la significacion de
ese término, los estudiantes elaboraran los suyos y se encargaran de pronunciarlas
al resto de grupos.

La siguiente tarea intermedia, Crear suefios, acerca a los estudiantes al escritor
Albert Espinosa y se les pedira que investiguen sobre él (obras, peliculas, vida...).
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Esta actividad se puede realizar a modo de mural colaborativo para que los estu-
diantes puedan compartir informacion. Tras ello, reflexionan sobre si los suefios se
creany se les hace ver que las palabras también pueden crearse a través de elemen-
tos de prefijacion y sufijacion. Asi pues, se les repartira unas fichas que tendran que
emparejar y sobre las que analizaran el significado, la existencia en otras lenguas y
la toma de conciencia sobre las mismas mediante la cumplimentacion de un cuadro
con palabras del campo léxico trabajado en diferentes idiomas (es importante que
se incluyan todas las lenguas existentes en el aula), como se puede ver en la imagen
que figura a continuacion. Posteriormente, los alumnos deberan completar una ta-
bla en la que deben separar lexemas de morfemas para que los alumnos piensen si el
aprendizaje de una lengua se torna mas facil conociendo estos mecanismos de crea-
cidn de palabras. La intencion de todas estas actividades es desarrollar la conciencia
morfoldgica y semantica del estudiante.

4. Completad el cuadro con esas palabras en las diferentes lenguas de la

clase.

Palabra Francés Inglés
Radiografia radiographie radiography
Carcinoma carcinome carcinoma

Biopsia biopsie biopsy

Figura 1. Ejemplo de actividad para fomentar la reflexion lingUistica. Fuente: Elaboracion propia

La tercera tarea titulada La parte mds pequeria de tu vida tiene por objetivo fo-
mentar la conciencia sintactica del estudiante y, a su vez, conseguir realizar un resu-
men mediante la extraccion de las ideas principales y secundarias de un texto. Para
ello, en primer lugar, nos centraremos en el titulo con el propdsito de que compartan
sus impresiones sobre cual piensan que es la parte mas pequefa de sus vidas. Aqui
el profesor guiara a los alumnos hacia la célula puesto que de ella trata el texto del
que deberan extraer las ideas principales y secundarias con el objetivo de crear un
resumen. Una vez realizadas todas estas tareas, analizaran sintacticamente dos ora-
ciones del texto en las que figuran dos verbos atributivos, sery estar, y que los llevara
a entender la funcion que ocupan dentro de una frase y, al mismo tiempo, a indagar
sobre si existe esta diferenciacion de términos en otras lenguas. El bloque concluira
con la creacion de las reglas de uso de ser y estar para un estudiante extranjero.

Durante las tres tareas los alumnos van trabajando simultaneamente contenidos
del area de Biologia con el de Lengua Espafiola, pero es en la tarea final donde am-
bas deben ser evaluadas por sus correspondientes docentes. Asi pues, la tarea final,
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que tiene por nombre Juegaterapia, les adentrara en lo que significa esta iniciativa y
se les propondra que trabajen la tematica del cancery preparen diferentes exposicio-
nes orales que deberan abordar desde el punto de vista bioldgico para que los docen-
tes puedan evaluarla desde su respectiva perspectiva. Con el fin de que los alumnos
concluyan la unidad de manera lUdica, se les propone que creen un juego lingUistico
para que los nifios enfermos puedan divertirse jugando con la lengua.

Tabla 2. Cronograma

¢Qué nos impide vivir? Introduccion a la tematica del cancer/ Comprension lectora/ Disponi-
bilidad léxica/ Conciencia fonoldgica y silabica

Crear suefios Comprension lectora/ Prefijacion y sufijacion/ Conciencia morfoldgica
| Morfemas y lexemas

La parte mds pequefia de tu vida Comprension lectora/ Resumen/ Conciencia sintactica/ El atributo/ Ser
y estar
Juegaterapia Exposicion oral/ Documentacion/ Organizacion ideas/ Innovacion tec-

noldgica (creatividad)

Elaboracion propia

Por Ultimo, tras haber llevado a cabo las diferentes actividades, el profesor les
pedira a los estudiantes que completen la siguiente ficha evaluacion para que tomen
conciencia de su propio proceso de aprendizaje en consonancia con ese saber apren-
der del que hemos hablado anteriormente.

o Evaluacion i

IRTTHREE,

T

NOMBRE & FECHA

5Con qué actividad has éQué contenidos has
aprendido mas? aprendido en esta
unidad?

0o00oooo

Do qué cosas te has. ¢Has aprendido algo de | [ cCree
otras lenguas? EI qué?

feflexionando la lengua?

Figura 2. Ficha de autoevaluacion. e "1 i
Elaboracion propia %/' \:_LQL
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Pensar la lengua para entender la ciencia

Consideramos de vital importancia el poder llevar a cabo la presente propuesta con
el fin de poder analizar los resultados obtenidos y corroborar la idea de que la conciencia
lingUistica se erigird como un elemento mas para asimilar de manera satisfactoria los
contenidos de diversas disciplinas.

Conclusiones

La diversidad lingiistica en la que se encuentran envueltas las aulas de los di-
ferentes centros educativos espafioles se ha visto incrementada con el paso de los
anos. Tanto es asi que las politicas lingUisticas se han ido adaptando a las diferen-
tes propuestas lanzadas desde el Consejo de Europa. De ahi que en el afio 2022 se
aprobara la reforma educativa denominada LOMLOE que incluye dos competencias
nuevas a las anteriormente establecidas, entre ellas la competencia plurilingie que
ya habia sido mencionada en el MCER.

Para que el alumno adquiera competencia plurilingUe es necesario que conozca,
observe y reflexione sobre los mecanismos de la lengua con el fin de poder establecer
estrategias que le permitan un mayor y mejor aprendizaje. Sin embargo, la realidad
es que, pese a que la conciencia lingUistica es promovida por la nueva ley educativa,
no se dispone de materiales que trabajen poniéndola en practica adecuadamente, ni
mucho menos que lo hagan desde un punto de vista interdisciplinar. Por consiguien-
te, la propuesta expuesta ha sido confeccionada como instrumento para fomentar
un aprendizaje reflexivo y consciente entre disciplinas que ayude al alumnado a una
mejor asimilacion de contenidos, asi como a conseguir una competencia lingUistica
adecuada en la lengua materna y en el resto de lenguas. Asimismo, permite al do-
cente ejercer como mediador en la medida en que orienta al alumno a alcanzar el
objetivo que desea en la tarea final, teniendo en cuenta el enfoque orientado a la
accion que esta presente en el MCER y en el que el alumno ejerce como agente social
responsabilizandose, a su vez, de su propio proceso de aprendizaje. La cooperacion
que debe existir entre docente y discente vera sus frutos en una consecucion de la
competencia comunicativa en ambas disciplinas.
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Resumen

El presente estudio analiza la percepcion de los estudiantes de ascendencia marroqui acerca del
papel del arabe dialectal marroqui (dariya) en su aprendizaje del arabe estandar moderno (AEM). Ello
con el fin de implicarlos en su propio proceso de aprendizaje, mejorando la calidad de la ensefianza que
se ofrece en el Grado de Relaciones Internacionales de la URJC, haciéndola mas inclusiva y colaborativa.
De los 16 participantes en el estudio, 12 informantes han nacido o crecido en Espafay 4 proceden direc-
tamente de Marruecos. El estudio concluye que las transferencias observables entre el dariya y el AEM
son habituales en estadios iniciales de la interlengua y suelen solucionarse con un aprendizaje constante
y continuado en el tiempo. Junto a ello, las respuestas de los estudiantes ponen de manifiesto la necesi-
dad de desarrollar otras lineas de investigacion complementarias como la reconsideracion social de las
lenguas patrimoniales como el dariya, y el analisis de aquellos factores sociales, politicos e ideoldgicos
que afectan a su conocimiento y uso en contextos migratorios.

Introduccion

En los Ultimos afos, se observa un aumento de estudiantes de ascendencia ma-
rroqui matriculados en las asignaturas de lengua arabe, en el grado de Relaciones
Internacionales de la Universidad Rey Juan Carlos. Dicho alumnado esta formado
por estudiantes procedentes de Marruecos y por estudiantes nacidos o crecidos en
Espafia, pertenecientes a lo que se conoce sociologicamente como segunda genera-
cion (Portes y Aparicio, 2013).

En su conjunto, este alumnado presenta diferentes niveles de conocimiento / do-
minio del arabe dialectal marroqui (en adelante dariya), aunque en algunos casos se
trata solo de un conocimiento linguistico pasivo (EI-Madkouri Maataoui y Soto Aran-
da, 2012). No obstante, lo que para el resto de sus compafieros de clase constituye a
priori una ventaja, supone todo un reto desde el punto de vista docente, debido a las
transferencias que tienden a producirse en los planos fonético y gramatical entre el
dariya y el drabe estandar moderno (en adelante AEM), en los primeros estadios de
desarrollo de la interlengua.

Asi, en contextos naturales, el uso del drabe presenta una situacion diglosica, en
la que interactUan dos variedades linguisticas: el dariya como L1 de los hablantes,
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utilizada en el registro oral y en situaciones de comunicativas diarias, y el AEM, va-
riante culta estandarizada utilizada en el discurso escrito, en contextos académicosy
solemnes (Herrero Muioz-Cobo, 1996). Frente al concepto de bilinglismo, definido
por el Diccionario de la lengua espafiola como “uso habitual de dos lenguas en una
misma region o por una misma persona”, la diglosia es definida por el Diccionario de
términos clave de ELE como una “situacion en la que coexisten dos lenguas en una
comunidad de hablantes, de tal forma que, por gozar una de ellas de mayor prestigio
social que la otra, se emplean en dmbitos o circunstancias diferentes (mas familiar
unay mas formal la otra)”. Junto a ello, Ferguson (1959), sefiala que la variante B (en
este caso el dariya) se adquiere como lengua materna, en tanto que la A (el AEM) solo
se aprende formalmente en contextos académicos.

Sin embargo, en contextos migratorios y debido a factores extralinguisticos como
la presion social (Schiffauer, Baumann, Kastoryano y Vertovec, 2005), este aprendi-
zaje bilingie no se produce de forma generalizada (Moustaoui Srhir, 2019). A esta si-
tuacion hay que anadir que el apoyo institucional iniciativas educativas que permitan
implementar la ensefianza del AEM en los centros educativos de una forma reglada
se enfrenta en la practica a multiples travas sociales y politicas (Mijares, 2009).

Por ello, y aunque en Espafia se han venido desarrollado programas conjuntos
hispano-marroquies para la ensefianza del AEM en los ciclos de educacion obligato-
ria, como el Programa de Ensefianza de Lengua y Cultura de Origen (ELCO) y, mas
recientemente, el Programa de Ensefianza de Lengua Arabe y Cultura Marroqui
(PLACM), su aplicacion no esta generalizada en todos los centros educativos del te-
rritorio espafiol con presencia de estudiantes de origen marroqui. Ello ha supuesto
que parte del alumnado objetivo de este estudio no solo desconozca el AEM, sino
que su conocimiento del dariya, cuando existe, sea muy restringido.

Desde la perspectiva del estudiante monolingie, el simple hecho de que un com-
pafero/a sea de ascendencia marroquile coloca en una situacion de aprendizaje ven-
tajosa, presuponiendo una mayor facilidad para la adquisicion de [éxico, la correcta
pronunciacion y un uso adecuado de la gramatica, entre otros aspectos. No obstan-
te, lavision de las y los docentes de drabe no es unanime al respecto, oscilando entre
dos polos opuestos que van desde su consideracion negativa por ser un obstaculo
para el aprendizaje de componentes de lenguaje como el léxico, la fonologia y la
gramatica, hasta su valoracidn positiva al considerarlo un elemento de apoyo para el
aprendizaje, siendo que las interferencias deben ser consideradas como transferen-
cias en los estadios iniciales de aprendizaje, susceptibles de ser corregidas mediante
el aprendizaje reglado.

Desde un punto de vista lingUistico, hoy se asume que tanto la L1 como otras
lenguas intermedias desempefian un importante papel en el proceso de aprendiza-
je de una L2, especialmente en el caso de aprendices adultos, aunque no existe un
consenso general sobre su grado real de influencia (Soto Aranda, 2003). Desde esta
perspectiva, la primera opinion del profesorado se corresponde con una vision con-
ductista del aprendizaje, segun la cual las transferencias entre lenguas se perciben
como fuentes de error en el aprendizaje de una L2. La segunda opinion, por su parte,
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va en la linea de los estudios de interlengua, que no conceden tanto peso a la L1 del
aprendiz sino al propio proceso creativo de desarrollo de la interlengua.

En este contexto, y teniendo en cuenta los resultados de estudios previos sobre
el papel de la autopercepcion en la adquisicion de segundas lenguas, que concluyen
que es un factor que debe tomarse en consideracion en el caso de una ensefianza re-
glada (Alkhateeb, 2014; Kang y Ghanem 2016; Léger y Storch, 2009), consideramos
oportuno recabar la opinion del estudiantado concernido sobre esta cuestion, pues
su opinion seria de ayuda a la hora de valorar objetivamente dicha influencia en un
sentido u otro. Con este fin elaboramos un cuestionario, cuyos objetivos, metodolo-
gia y resultados se exponen a continuacion.

Objetivos y metodologia

El objetivo principal de este estudio es recabar la opinidn de los estudiantes de
ascendencia marroqui acerca del papel de su conocimiento del dariya en el proceso
de aprendizaje del AEM. Ello con el fin de implicarlos en su propio proceso de apren-
dizaje. De este modo, se espera mejorar la calidad de la ensefianza, haciéndola mas
inclusiva y colaborativa.

Como objetivos secundarios, se ha tratado de dar respuesta a los siguientes
interrogantes: a) el conocimiento de un dialecto arabe ;ayuda o, por el contrario,
obstaculiza el proceso de aprendizaje del AEM?; b) ;Hasta qué punto la L1 puede
condicionar el correcto aprendizaje del AEM?; ) Con relacion a qué destreza se con-
sidera un plus, y para cual es un inconveniente; y d) ;Existe algun método espariol de
ensefianza del AEM destinado al estudiante en esta situacion linguistica?

Con el fin de recoger dicha informacion para su analisis, utilizamos la herramien-
ta Google Forms para elaborar un cuestionario con 15 preguntas, combinando pre-
guntas calificadoras, a las que se puede responder si/no, y preguntas abiertas con la
que los encuestados pueden ofrecer comentarios adicionales. La encuesta fue cum-
plimentada por un total de 16 estudiantes, de los cuales 4 (25%) se han formado en
Marruecos y 12 (75%) han nacido o crecido en Espaia.

Resultados

A continuacion, se presentan y comentan los resultados de cada una de las cues-
tiones planteadas en el cuestionario.

¢Qué lengua hablas en tu entorno familiar?

Segun las respuestas facilitadas por los informantes, no podemos hablar de una
situacion linguistica homogénea en el contexto familiar, aunque se observa un uso
generalizado del dariya, hablado de forma exclusiva en 3 casos (18.75%), en combi-
nacion con el francés y el espafiol en 3 casos (18.75%), en 4 casos combinado con el
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espanol (20%) y combinado con el francés en un hogar (16.6%). Igualmente, llama la
atencion el uso del francés en 4 % casos (20% de los encuestados), asi como el hecho
de que en 3 casos (18, 75% de la muestra), la lengua vehicular de los informantes sea
el espafiol, mientras que los padres se dirigen a ellos en dariya, lo que implica que
tienen un conocimiento pasivo de esta lengua.

N

[N

M dariya H espafiol espaiiol, francés, dariya
espaiiol, inglés, algo de arabe ™ dariya espafiol H espafiol (padres en arabe)
M arabe y francés

Figura 1. Lenguas habladas en el entorno familiar. Fuente: elaboracion propia

Por Ultimo, de los 16 estudiantes encuestados, 4 (20%) no utilizan espafiol en sus
interacciones comunicativas familiares. Este dato es llamativo desde una perspecti-
va sociolinguistica, aunque debe relativizarse, toda vez que se trata de una encuesta
anonimizada, razon por la que no podemos saber qué porcentaje de los 4 hogares
en los que no se habla espafiol corresponden a familias marroquies residentes en
Marruecos y cual a familias residentes en Espaia.

Desde la perspectiva docente, es necesario tener en cuenta que el conocimientoy
uso del dariya no es homogéneo, que un 20% no lo utiliza de forma activa, y que otro
20% usa el francés en distinto grado. Con independencia de que su uso sea mediante
code-switching (en alternancia de codigos) o de forma independiente, consideramos
que este dato deberia tenerse en cuenta a la hora de analizar algunos errores léxicos
observados en redacciones y ejercicios.

Tu conocimiento del arabe dialectal ;te motivo para elegir estudiar arabe en el Grado?

El actual plan de estudios del Grado en Relaciones Internacionales de la Universi-
dad Rey Juan Carlos incluye el aprendizaje de una lengua, a elegir entre el arabe y el
chino. Dicho aprendizaje se realiza mediante dos asignaturas anuales obligatorias de
g créditos cada una y tres horas lectivas semanales. Las asignaturas se denominan
20 |dioma (arabe). Nivel Basico, impartida en 3er curso, y 2° Idioma (arabe). Nivel
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Avanzado, que se imparte en el 4° curso. En este sentido, la pregunta planteada per-
mitia dos respuestas si/no, y tenia por objeto averiguar si para estos estudiantes, el
conocimiento previo del dariya era un factor relevante a la hora de elegir el drabe
como lengua de estudio. Como cabia esperar, 15 informantes (93,75%) contesto que
si frente a 1 estudiante (6, 75%) que afirmd que su eleccion no habia sido motivada
por este factor.

ZTenias unaidea previa de como iba a ser tu proceso de aprendizaje del arabe estandar?

Todo proceso de aprendizaje suele generar expectativas previas en el aprendiz
que pueden influir positiva o negativamente en su desarrollo. La pregunta se planteo
con tres posibles respuestas (si/no/otros). Los resultados indican que 12 estudiantes
(75 %) no se habian planteado esta cuestion antes de iniciar el proceso de instruc-
cion reglada frente a 4 estudiantes (25%) que afirma que si se habia planteado esta
cuestion.

Este resultado se podria explicar por el hecho de que el primer grupo convive con
el dialecto, se desenvuelve en un contexto sociocultural que le permite visualizar y
concebir el proceso de aprendizaje. Por su parte, los resultados del sequndo grupo
cabe atribuirlos al poco uso del dialecto y al hecho de que el dialecto en su entorno
familiar pase a ser una lengua pasiva.

A suvez, de los informantes que contestaron positivamente, 3 (25%) consideran
que es mas facil aprender AEM porque es parecido a su dialecto, otros 3 (25%) sefia-
lan que es mas facil aprenderlo porque es lo que escuchan en los medios de comu-
nicacion arabes y les resulta un idioma familiar, mientras que 6 (50%) consideran las
dos opciones anteriores.

B Me costoé mas aprender la
ortografia

B Me costé mas aprender la
gramatica

= Me costo mas aprender la
gramatica y la ortografia,
pero me desenvuelvo mejor
en la expresion oral

Figura 2. Aspectos del drabe estandar moderno que mas les cuesta aprender. Fuente: Elaboracion propia
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¢;Como fue tu progreso en el proceso del aprendizaje del arabe estandar moderno?

Podemos considerar que esta pregunta es el hilo conductor de nuestra encuesta
ya que arroja luz sobre los retos a los que se enfrentan nuestros estudiantes en situa-
cion lingUistica de diglosia durante su proceso de aprendizaje. 7 estudiantes (43,75%)
sefalaron la gramatica como el aspecto que mas les cuesta aprender, 4 estudiantes
(25%) sefalan la ortografia y 5 estudiantes (31,25%) consideran que les costo apren-
der tanto la gramatica como la ortografia, aunque se desenvolvieron mejor en las
interacciones orales.

La entonacion de la variante dialectal que dominas ;interfiere en las producciones orales?

Con relacion a esta pregunta, solo 13 de los 16 encuestados ofrecid una respues-
ta, por lo que cabe plantear que 3 de ellos consideran que no dominan el dialectal o
que no lo hablan. Este resultado nos permite matizar los resultados de la primera
pregunta, relativa a los usos lingUisticos en el ambito familiar. Existe una diferencia
entre los idiomas que se hablan en casa y lo que ellos consideran que dominan. Asi,
en la primera pregunta, 4 estudiantes, un 25% de los encuestados, afirmaba que en
casa hablaba espanol, ya sea porque solo se habla espafol o porque el encuestado
habla espafiol y sus padres hablan en drabe. Sin embargo, de esta pregunta se puede
concluir que de facto son 3 estudiantes las que no hablan dariya, bajando el porcen-
taje aun 18,75 % del total.

De las 13 respuestas, 8 (61,5%) consideran que la entonacion de la variante dia-
lectal no solo no interfiere en la correcta pronunciacion y vocalizacion del AEM, sino
que su dominio es toda una ventaja a la hora de expresarse. Cabe presuponer que se
trata de la categoria de los informantes que hacen uso diario del dialecto en el seno
familiar y que probablemente tengan acceso a medios de comunicaciones, audio-
visuales en arabe, como pueden ser las cadenas arabes via satélite. Por su parte, 5
estudiantes (38,5%) piensan que la entonacion del dialecto podria interferir en la co-
rrecta pronunciacion del drabe estandar moderno. Esta situacion se da al inicio de su
aprendizaje y se refleja en la omision de las vocales largas, interposicion de las voca-
les cortas, actuaciones que se subsanan a medida que profundizan en el aprendizaje.

La entonacion de la variante dialectal que dominas ;te ha ayudado en pronunciar
mejor en los ejercicios de fonética?

En el caso de esta pregunta, 14 respuestas (87,5%) fueron afirmativas frente a 2
respuestas negativas (12,5%). Con independencia de que el nUmero de respuestas
no cuadre con el numero de informantes que afirma no hablar dariya, cuestion que
retomaremos en las conclusiones, parece claro que conocer un dialecto drabe como
el dariya facilita el aprendizaje del AEM, al menos esa es la percepcion de los encues-
tados.
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Tu conocimiento previo de un dialecto arabe ;te ha inducido a cometer errores?

Esta pregunta tiene por objeto permitir que los encuestados se interroguen sobre
su propio proceso de aprendizaje y que expresen en qué medida consideran que re-
curren a la L1 o a otras lenguas a la hora de expresarse en AEM, siempre en el marco
de una etapa inicial del desarrollo de la interlengua. 7 respuestas fueron negativas
(43,8%), entre las que cabe incluir a los informantes que no dominan el dariya, frente
a g estudiantes (56,3%) que contestaron afirmativamente. En el caso de que la res-
puesta fuera afirmativa, se ofrecid a los encuestados la posibilidad de elegir entre
tres opciones (errores gramaticales, ortograficos o fonéticos) e ilustrar su respuesta
con ejemplos.

En el caso de errores gramaticales, sefialan el uso de los pronombres, la forma-
cion del plural de algunas palabras, el uso de preposiciones y el uso de palabras de
origen francés que se utilizan en el dariya, como el término “jardin” (jardin). Entre las
respuestas, cabe mencionar la siguiente, debido a su detallada explicacion:

No he tenido (por ahora) errores gramaticales. Mi cabeza tiene muy definidos los
usos gramaticales del arabe estandar del dialectal. muchas veces a la hora de escribir por
inercia lo he hecho al estilo dialectal, pero automaticamente mi cerebro se da cuenta que
es erroneo, se da cuenta que lo que ha escrito es dariya porque tiene conocimiento de ese
dialectoy por lo tanto no es estandar. por otro lado, por esta misma razon, algunas veces
entro en duda de si lo que he escrito es correcto o no debido a que a lo mejor esa palabra,
oracion... en arabe estandar es igual que en dialectal o casi idéntica.

Conrelacion alafonética, los encuestados sefalan pequefios errores con relacion
a la vocalizacion de algunas palabras. En cuanto a la ortografia, cabe sefalar que
el dialecto habitualmente se utiliza en interacciones orales y en menor medida en
comunicaciones escritas a través de aplicaciones como WhatsApp, usando tanto el
alfabeto latino como el drabe. De hecho, una de los encuestados responde “No sabia
escribir de por si asi que los fallos son de aprendizaje en general, no tiene que ver con
el dialéctico (creo)”.

;Te has sentido confuso, decepcionado durante el proceso de aprendizaje?

Con esta pregunta pretendiamos investigar el impacto de las emociones en la
motivacion para el aprendizaje del idioma por parte de los informantes, e enfatizar
sobre su papel determinante. Los encuestados tenian libertar para explicar sus emo-
ciones. Cinco encuestados (31,25%) respondieron claramente que no se sentian ni
confusos ni decepcionados, destacando la respuesta de un informante:

No. En mi caso he venido de Marruecos para cursar la carrera asi que sabia perfecta-
mente lo que me esperaba al ya haber cursado el drabe moderno en mi pais. Por otra par-
te, también creo que las bases se imparten mejor en la universidad ya que las clases estan
hechas para espafioles. Siento que como en Marruecos hay esta nocion preconcebida de
que todos tenemos una predisposicion para aprenderlo muy rapido (en parte es verdad
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porque hablamos un dialecto) y que por lo tanto damos las bases de manera superficial
y apresurada. Sin embargo, pienso que aqui se toman las cosas con mas calma asi que si
que tienes la oportunidad de asentar los conocimientos basicos con tranquilidad. Hay que
decirtambién que el hecho de hablar el dialecto ayuda mucho, sobre todo fonéticamente.

Por su parte, 9 encuestados (56,25%) respondieron afirmativamente. A continua-
cion, presentamos algunas reflexiones pues reflejan los cambios experimentados por
los estudiantes:

Confusion. Al tener cierto conocimiento previo del idioma, pero sin saber la gramati-
ca, etc. sacaba mis propias conclusiones que no eran siempre ciertas. A veces sabia resol-
ver bien los ejercicios, pero sin saber por qué. Luego cuando fui aprendiendo el porqué de
casa cosa me resultaba raro, pero a la vez satisfactorio.

En otros casos, subyace una relacidn conflictiva con los idiomas como en este
ejemplo “'Si, a pesar de la insistencia que se hace por decir que no sabemos el idioma,
los docentes de arabe siempre esperan que tengamos un conocimiento previo”. Por
su parte, otro estudiante plantea la diferencia en los métodos didacticos usados por
algunos docentes y los usados en Marruecos:

Confundido, nunca he estudiado arabe estandar con la estructura del genitivo, acu-
sativo etc. Al consultarlo con mi entorno pude confirmar que este método no se daba en
Marruecos, ha supuesto un cambio radical en mi proceso de aprendizaje y hasta cierto
punto volver a aprender ciertos contenidos.

Junto a ello, mientras algunos estudiantes ponen el acento en las interferencias
en el léxico y en la pronunciacion, otros ponen énfasis en las expectativas, ya que
pensaban que sabiendo dialectal les resultaria mas facil aprender el AEM y aprobar
las asignaturas, lo que se traduce en menos horas de dedicacion.

;Te han sorprendido tus compaiieros de clase no nativos arabes, en como han
evolucionado durante el proceso de aprendizaje del idioma?

A esta pregunta respondieron 12 estudiantes (un 75%), siendo mayoritaria la res-
puesta afirmativa (83%). Entre las explicaciones, subrayan el hecho de que “ponen
empefio dentro y fuera de clase”, “aprenden rapido y memorizan vocabulario”, “a
algunos se les da la gramatica mejor”, “han evolucionado sorprendentemente rapido
y bien” 0 *“Muchisimo. Admiro mucho su capacidad de leer y reconocer las letras con
tan poco tiempo y mejorar en la pronunciacion de sonidos de algunas letras que tie-
nen mas dificultad”. En particular, nos interesan una respuesta en la que se observa
una reflexion sobre la relacion dariya-AEM: “Si, me he dado cuenta de que el hecho
de dominar una variante de la lengua arabe ayuda bastante, pero no es suficiente,
puesto que todo depende de nuestro esfuerzo y el tiempo que dediquemos a estu-
diar la materia”.
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¢Puedes afirmar que el conocimiento de un dialecto le facilito el aprendizaje del idio-
ma en todas sus destrezas, y que este se desarroll6 acorde a tus expectativas?

Esta pregunta esta relacionada con la pregunta nUmero 2 y trata de recabar la
opinidn de los estudiantes desde una perspectiva holistica. En su conjunto, 12 es-
tudiantes (75%) considera que el conocimiento de dariya facilitd el aprendizaje del
AEM, frente a 4 encuestados (25%) que no cree que el dialecto haya facilitado dicho
aprendizaje.

¢;Piensas que el material didactico utilizado en clase es el adecuado para enseiiar el

idioma a estudiantes en su situacion linguistica de diglosia?

A través de esta pregunta, intentamos percibir la opinion de nuestros estudian-
tes, con el fin de involucrarles en la mejora de la calidad de la ensefianza, en cuanto
a metodologia para lograr una ensefianza inclusiva y colaborativa. Frente a un 75%
(12 estudiantes) que lo consideran adecuado, un 25% (4 estudiantes) considera que
el material didactico no es el adecuado. Al respecto, nos parecio importante reca-
bar la opinion de estos estudiantes de cara a una posible modificacion de las guias
docentes de las asignaturas. Hay que sefalar que las respuestas negativas hacen
referencia a la conveniencia de utilizar textos vocalizados, la necesidad de insistir en
determinadas nociones basicas como el uso de casos y una secuenciacion de conte-
nidos mas pausada que permita asimilarlos correctamente. Junto a ello, sefialaron la
necesidad de realizar mas practicas de conversaciones y actividades orales.

Conclusiones

En un marco de ensefianza comunicativa, donde el aprendiz se ha situado en el
centro de su propio proceso de aprendizaje, resulta fundamental conocer su auto-
percepcion sobre su aprendizaje, considerando que este interés de los docentes por
su opinion es para ellos un elemento motivador, a la vez que un valioso instrumento
de recogida de informacion para mejorar la calidad de la docencia.

Este estudio se ha centrado en la autopercepcion de un grupo de estudiantes
que tienen conocimiento del dariya en diverso grado, entendiendo que su actitud
en clase y sus opiniones respecto del proceso de ensefianza-aprendizaje son tenidos
muy en cuenta por el resto de los estudiantes.

Del anélisis de la informacion recabada mediante la encuesta, podemos sefialar
que el aprendizaje del AEM supone un reto para ellos, siendo que las expectativas
iniciales generadas por el conocimiento del dariya marroqui no siempre se cumplen.
Pues, aunque es verdad que su dominio predispone a pensar que facilitara el apren-
dizaje de una nueva lengua, particularmente por lo que a las destrezas orales de
comprension y expresion se refiere, también es verdad que en los primeros esta-
dios de aprendizaje suelen producirse interferencias relacionadas con la gramatica,
el 1éxico o la fonética, que se iran resolviendo a medida que vayan avanzando en el
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aprendizaje.

En este sentido, en primer lugar, resulta necesario concienciar a estos estudian-
tes de la necesidad de ser constantes en su aprendizaje, tanto en el registro escrito
como en el oral. En segundo lugar, convendria desarrollar material didactico espe-
cifico para ellos, con el que pudieran trabajar de forma auténoma para corregir las
posibles interferencias del dariya en su proceso de aprendizaje del AEM, siempre
bajo la tutorizacion del docente encargado de la asignatura.

Por Ultimo, las respuestas ofrecidas por los estudiantes abren otras vias de ana-
lisis, relacionadas con el uso del drabe en el ambito familiar en familias de origen
migrante y las actitudes de la segunda generacion hacia las lenguas patrimoniales.
En este sentido, consideramos importante la implicacion de la universidad en una
reconsideracion de la utilidad del conocimiento de dichas lenguas, y en el analisis
de aquellos factores sociales, politicos e ideoldgicos que afectan a su conocimiento
Yy USO.
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Resumen

Como efecto del fendmeno de un mundo cada vez mas globalizado, el contacto entre lenguas
y la necesidad de aprender un segundo idioma surgié como uno de los principales factores de desa-
rrollo individual e intelectual. Este hecho es el que llevd a los gobiernos de muchos paises europeos
a crear programas educativos que facilitaran la promocion de las lenguas y aimplantar la educacion
bilingUe en todo su territorio.

Los programas bilingies se basan en el enfoque AICLE: la unificacion de la ensefanza de los
contenidos de una asignatura a través de la lengua extranjera. Esta lengua extranjera es la lengua
vehicular para transmitir tanto los contenidos lingiisticos como los académicos que determinan el
curriculo.

Con esta metodologia los profesores deben ensefiar los contenidos de la asignatura que se im-
parten, pero al mismo tiempo se debe dotar a los alumnos de una serie de habilidades para que
sean capaces de resolver problemas, comprendery comunicarse y, todo ello, a través de la segunda
lengua. Los profesores de educacion bilingie requieren de herramientas y conocimientos necesa-
rios para desarrollar eficazmente las actividades de su asignatura en las aulas bilingies. Siendo uno
de los pilares de AICLE la comunicacion, consideramos la lectura dialdgica como una herramienta
eficaz para el docente en el desarrollo tanto de la comprension lectora, como de las habilidades
comunicativas en el contexto bilingue.

Introduccion

La ensefianza bilingUe tiene como uno de sus objetivos, no sélo la adquisicion de
los contenidos establecidos en los curriculos, sino también la adquisicion y la me-
jora de todas las destrezas linguisticas de un sequndo idioma por parte de los estu-
diantes. Por ello, los docentes del aula bilingUe, con la formacion previa y adecuada,
disponen de diversas metodologias. Metodologias que son principalmente activas,
tales como el aprendizaje basado en proyectos, aprendizaje colaborativo, aprendi-
zaje cooperativo, el aula invertida, y la gamificacion mediante las cuales, aplicadas
de manera apropiada, el alumno se puede convertir en el protagonista de su propio
aprendizaje. Este articulo pretende poner en valor la utilizacion de la lectura dialogi-
ca, dentro del marco de la ensefianza dialdgica, como una técnica que permite una
alta participacion del alumnado con la finalidad de reforzar las habilidades comuni-
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cativas en el contexto del proceso de ensefianza-aprendizaje de contenidos a través
de una segunda lengua.

La promocion del aprendizaje de lenguas extranjeras

La evolucion que estd experimentando la sociedad a nivel mundial ha repercuti-
do de manera directa en las aulas, en la manera de transmitir conocimiento y en el
modo de formar a los alumnos. A raiz del fendmeno de la globalizacién a la que nos
hemos visto sometidos, y como consecuencia de las iniciativas provenientes de la
Unidn Europea, la ensefianza de lenguas extranjeras ha sido un tema de vital impor-
tancia desde mediados del siglo XX.

En este sentido, la mayoria de los gobiernos e instituciones europeos responsa-
bles de la politica linguistica ven de suma importancia la promocion de la pluralidad
y diversidad de las lenguas que conforman el continente. Por esta razén, lanzan unas
propuestas cuyo objetivo es incentivar el aprendizaje de lenguas extranjeras y su
mejora en la competencia linguistica y comunicativa.

Las medidas que son adoptadas tras los diferentes acuerdos tratan en todo mo-
mento de preservar la multiculturalidad de Europa y de conseguir que la gran mayo-
ria de sus ciudadanos lleguen a ser competentes en tres lenguas; ademas de su len-
gua materna, los europeos deben ser capaces de comunicarse en otras dos lenguas
comunitarias. Se trata de formar a ciudadanos plurilingGes.

Three factors currently put pressure on Europe’s traditionally monolingual national
education systems: the internationalization of communication, the increasing diversifi-
cation of populations as a result of mobility and immigration, and the need to strive for
the integration of the Union by enhancing the multilingualism of its citizens (Dalton-Pu-
ffer, 2011, p. 9).

Desde el Consejo de Europa, concretamente desde el “Programa de Accion en
materia de educacion” (1976) (Resolucion del Consejo y de los Ministros de Educa-
cion reunidos en el seno del Consejo, de g de febrero de 1976, sobre un programa de
accion en materia de educacion, 1976) se recogen, entre otros, el objetivo de mejorar
la ensefianza de las lenguas extranjeras y posibilitar la adquisicion de dichas lenguas
de manera practica.

Se reconocia entonces que, para alcanzar el dominio de una lengua, no bastaba
con una competencia lingUistica de la misma, sino también era necesario tener una
competencia comunicativa; de nada servia aprender una lengua si el alumno no era
capaz de usarla. Dominar la lengua extranjera implica el hecho de saber usarla en
situaciones cotidianas (Trujillo Sdez, 2005).

Todo ello, conllevd que, desde mediados de la década de los 70, hubo un cambio
significativo en el proceso de ensefanza-aprendizaje de lenguas extranjeras, intro-
duciéndose el enfoque comunicativo (Communicative Approach) poniendo de mani-
fiesto la importancia de la competencia comunicativa. (Legutke y Thomas, 1991).

283



Elvira Izquierdo Sanchez-Migallon y Judith Dadey

El concepto de competencia comunicativa (Hymes, 1972) reconoce el uso de la
lengua como uno de los elementos complementarios mas importantes en el apren-
dizaje, y abarca, tanto la comunicacion oral, como la comunicacion escrita permi-
tiéndonos hacer uso del lenguaje como un instrumento de comunicacion. Asimismo,
Pérez Martin subraya (1996, p.316): “the difference between knowledge “about” lan-
guage rules and forms, and the knowledge that enables a person to communicate
functionally and interactively”.

Por todo lo anteriormente dicho, considerando el nuevo cariz en el proceso de
ensefanza de lenguas extranjeras a través de un enfoque comunicativo y siguiendo
los preceptos marcados por las politicas lingiisticas europeas en la década de los
90, se llevan a cabo la implantacion de programas bilingUes y plurilingles desde los
gobiernos europeos, donde se hace hincapié en el fomento y desarrollo del aspecto
comunicativo. En el caso de Espafia, se plantea el aprendizaje de una segunda len-
gua junto con los contenidos de una asignatura no linguistica.

La metodologia adoptada en concreto para conseguir el mencionado objetivo es
el denominado Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lengua Extranjera (AICLE)
o CLIL en inglés (Content and Language Integrated Learning) donde las asignaturas
se ensefan a través de la lengua objeto. El propdsito de esta es, por una parte, el
aprendizaje de los contenidos de la materia, y por otra, la adquisicion de una segun-
da lengua: “The language is one part of the process, rather than an end to itself”
(Deller & Price, 2007, p.6).

Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lengua Extranjera

En 1995 la Comision Europea aprueba el Libro Blanco que otorga una especial
relevancia al dominio de lenguas y al impulso la diversidad linguistica en Europa,
asi, cobra importancia el hecho de promocionar la educacion bilingie mediante la
ensefnanza de diferentes areas curriculares a través de un idioma extranjero. Como
hemos adelantado anteriormente, el fin pretendido no es otro que el de conseguir
una educacion bilingie mucho mas afianzada y consolidada en Europa (Izquierdo
Sanchez-Migalldn, 2017).

Ademas, son varios los autores (Genesee, 1985; Barwell, 2005; Harrop, 2012; Lli-
nares, Morton & Whittaker, 2012; Le & Nguyen, 2022) que defienden la ensefianza
de lenguas extranjeras sin ser extrapolada del resto de las materias, enfatizando que
la adquisicion natural de la lengua es mas efectiva si se produce en un contexto y no
siendo transmitida de manera especifica. Por tanto, el hecho de aprender unalengua
no es sinonimo de ser capaz de usarla y a este respecto se da mas énfasis al hacer
cony através de la lengua, utilizando en el aula actividades interactivas que simulen
situaciones de la vida real y propiciando el verdadero uso de la lengua meta (L2).

La metodologia AICLE sugiere una nueva forma de ensefiar la lengua extranjera,
no tanto aprenderla de manera aislada, sino aprenderla mediante el uso y a través de
la propia lengua extranjera, impulsando, de esa manera, la posibilidad de desarrollar

284



La lectura dialdgica como herramienta efectiva para el refuerzo de las habilidades comunicativas en el contexto bilingie

las habilidades necesarias en ambos idiomas y brindando al alumnado, sobre todo,
la promocion de las habilidades comunicativas (Pérez-Cafiado, 2012; Baker, 2014).

Cabe destacar que, a través de AICLE, la educacion bilingUe tiene un impacto
positivo en los estudiantes de varias maneras. Los estudiantes que estan inmersos
en un programa bilinglie, y en comparacion con los estudiantes monolingies, al-
canzan un mejor rendimiento académico y una mayor capacidad para aprender y
comprender nuevos conceptos. Ademas, el enfoque AICLE permite a los estudiantes
desarrollar habilidades lingUisticas mientras adquieren conocimientos en una mate-
ria, lo que mejora su capacidad de comunicacion en el idioma extranjero. A su vez,
mejora el pensamiento critico, puesto que, al estar expuestos a diferentes formas de
pensar y comunicarse, el alumnado tiene mayor capacidad para analizar y resolver
problemas (Lacasa Cristina, Gisbert da Cruz & Vinuesa, 2021).

Es un enfoque mediante el cual se promueve el aprendizaje auténomo. El apren-
dizaje auténomo es un aspecto clave, puesto que los estudiantes tienen la oportu-
nidad de investigar y descubrir, por si mismos y de manera grupal, la informacion
relacionada con el contenido y el lenguaje, lo que alienta a los estudiantes a trabajar
de manera independiente y a utilizar el lenguaje extranjero como herramienta para
aprender, y fomentar su autoconfianza y habilidades comunicativas (Buckingham,
Fernandez Alvarez & Halbach, 2022).

En este sentido, el aprendizaje autdnomo del alumno también se ve reforzado
por la estructura de las clases en el enfoque AICLE, donde los estudiantes tienen la
oportunidad de participar activamente en discusiones y actividades en grupo, lo que
les permite practicar el lenguaje y desarrollar habilidades de comunicacién en un
entorno seguro.

Por otro lado, son varios los autores que arrojan luz sobre el papel que el enfo-
que AICLE tiene en la motivacion del alumno, ya que al permitir que los estudiantes
aprendan contenido a través de la practica del lenguaje, se fomenta la motivacion
puesto que los estudiantes pueden ver la relevancia y el proposito practico de su
aprendizaje (Doiz, Lasagabaster & Sierra, 2014; Lasagabaster & Lopez Beloqui,
2015; Somers & Linares, 2021).

BICS y CALP

Cuando hablamos de destrezas comunicativas, y para entender el desarrollo del
idioma en los estudiantes, debemos tener en cuenta dos conceptos fundamenta-
les en el aula bilingUe. Se trata de BICS (Basic Interpersonal Communication Skills) y
CALP (Cognitive Academic Language Proficiency). Dichos conceptos son utilizados
en el enfoque AICLE para describir diferentes tipos de dominio, en este caso, de la
lengua meta. BICS se refiere a aquellas habilidades basicas de comunicacion inter-
personal, es decir, a la capacidad de usar el lenguaje y mantener una conversacion
informal y cotidiana. Por otro lado, CALP es aquella competencia lingUistica acadé-
mica cognitiva que se tiene que ver con la capacidad de desenvolverse en un contex-
to donde se requiere un lenguaje académico para realizar tareas académicas de tipo
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cognitivo, tales como leer, escribir o resolver problemas.

Es importante tener en cuenta que el desarrollo de BICS y CALP en los alumnos
ocurre de manera independiente y no a la par. Aquellos estudiantes que, a pesar de
poder mantener una conversacion coloquial que no requiera un lenguaje puramente
académico, pueden no ser capaces de expresarse adecuadamente en contextos que
requieran un lenguaje mas académico, ya que el desarrollo de CALP puede llevar mas
tiempo y exige un mayor conocimiento a nivel de Iéxico, gramatica y sintaxis del
idioma.

En este sentido, es trascendental que los docentes tengan claro la importancia de
desarrollar ambos conceptos en los estudiantes. Sin obviar, como hemos menciona-
do, el hecho de que BICS y CALP se desarrollan a ritmos distintos. Para que estas dos
habilidades puedan ser adquiridas de manera eficaz y practica en el aula bilingue, los
docentes han de utilizar estrategias o enfoques eficaces que permitan al alumnado
desarrollar tanto BICS como CALP. Actividades tales como la conversacion y los de-
bates en el aula son eficaces para fomentar BICS, mientras que la lectura y escritura
guiadas sirven para la promocion de CALP. Uno de los enfoques que favorece la in-
teraccidon alumno-alumno y alumno-docente, es la lectura dialdgica, conocida como
Dialogic Reading.

La ensefianza dialdgica

Antes de abordar la lectura dialdgica, es preciso sentar las bases de una meto-
dologia denominada la ensefianza dialdgica (Dialogic Teaching), término acufiado
por Robin Alexander (2008). La educacion en sus principios se basaba en la idea de
mantener un dialogo entre el maestro y sus discipulos. Esta nocion se ha conservado
para aplicarla como el llamado método socratico en aulas. El dialogo es fundamental
permitiendo a los estudiantes adoptar un papel activo durante los debates en los que
participan todos. El papel del docente es conseguir que se mantenga el dialogo a
través de preguntas que susciten interés y estimulen a los alumnos a pensar de forma
critica (Alexander, 2017).

Con la implantacion del método socratico, y debido al objetivo que el método
persigue: la indagacion, el alumnado mejora significativamente su aprendizaje y
las técnicas de pensamiento critico. Ademas, este método proporciona técnicas de
aprendizaje activo y ayuda a desarrollar la autonomia del alumno a través de la con-
versacion en el aula, vital para el desarrollo de las habilidades comunicativas (Delic
& Becirovic, 2016).

La ensefianza dialdgica, como una estrategia pedagdgica, se asienta en el mé-
todo socratico, y, de igual manera, propicia la comunicacion entre el docente y los
estudiantes, y entre los propios estudiantes. Esta metodologia se caracteriza por el
uso de preguntas guiadas y respuestas, conversaciones y debates, y es especialmen-
te Util en el contexto bilingUe, ya que permite mejorar las habilidades comunicati-
vas y linguisticas de los estudiantes en el idioma extranjero, asi como, la seguridad
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en el uso de la lengua meta. (Piric, 2014). A la vez, dicho enfoque les permite a los
alumnos abordar los textos de manera activa, circunstancia que no se no se da con
una actividad de comprension lectora tradicional donde el alumnado escucha los
comentarios y las explicaciones del profesor sobre el texto de forma pasiva.

En el caso del contexto que nos ocupa, el aula bilingie, la ensefanza dialdgica
puede promover el desarrollo del lenguaje al proporcionar a los estudiantes oportu-
nidades para usar el sequndo idioma de manera auténtica y significativa. Ademas, la
ensefanza dialdgica en la educacion bilingie también puede promover habilidades
de pensamiento critico al proporcionar a los estudiantes oportunidades para cues-
tionar, analizary evaluar lainformacion que se les presenta. Esto pone de manifiesto
la aplicacion en el aula bilingie de la taxonomia de Bloom (Krathwohl, 2002), segun
la cual los estudiantes tienen que recordar, comprender, analizar y evaluar informa-
cidn contenida en los textos para, posteriormente, poder utilizar nuevos recursos
linguisticos y producir sus propios textos y expresar sus ideas en otros contextos.

Beneficios de la ensefianza dialdgica

En su investigacion sobre el papel de la ensefianza dialdgica en un contexto
CLIL, Llinares, Morton y Whittaker (2012, p.63) llegan a la conclusion que “dialogic
teaching can be an extremely effective instrument for encouraging cognitive and
language development in the CLIL classroom”. Su argumento se basa en razones
aportadas por Haneda y Wells (2008) quienes ponen de manifiesto que: en el aula
bilingUe, los alumnos reciben comprehensible input y producen comprehensible ou-
tput en la lengua meta; utilizan sus recursos lingiisticos para participar en el dialo-
go y, de esta manera, aprenden estrategias comunicativas; su participacion en las
conversaciones o debates en clase les dota con nuevos recursos lingiisticos que les
sirven a la hora de afrontar otros contextos comunicativos.

Alexander (2020) mantiene que la ensefianza dialdgica es de beneficio tanto
para los alumnos como para los docentes. Respecto a los alumnos, participar en las
conversaciones estimula el pensamiento y facilita la expresion de ideas y argumen-
tos, y ademas se aprecia una mejora en cuanto al nivel de comprensidon. El autor
anade que el enfoque aporta también beneficios sociales y emocionales al tener
caracter colaborativo y solidario. Por parte de los docentes, la ensefianza dialdgica
les ayuda a identificar las necesidades de sus alumnos y, por consiguiente, adecuar
las actividades de aprendizaje. Asimismo, los docentes pueden evaluar el progreso
de sus alumnos a través de los didlogos mantenidos en clase (Alexander, 2020).

Las conclusiones de un estudio realizado por Education Endowment Fund (2017)
en colegios no bilingies de Inglaterra, refuerzan el argumento de que la ensefan-
za dialdgica aporta beneficios educativos. El estudio revela que el progreso de los
alumnos en los colegios donde se utiliza la metodologia basada en la charla era bas-
tante significativo en inglés, siendo también positivo en la asignatura de matema-
ticas (Jay, 2017).
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La lectura dialdgica

Podemos considerar la lectura dialdgica como una técnica eficaz para mejorar
las habilidades comunicativas del alumno en las aulas. Se trata de una manera de
involucrar a los estudiantes activamente en la conversacion sobre el texto (Brannon
& Dauksas, 2014) donde el objetivo es mas que simplemente leer el texto. De hecho,
la finalidad es de consolidar las habilidades narrativas de los alumnos, asi como me-
jorar su comprension de lectura y habilidades de pensamiento critico. A través de
la lectura dialdgica se alienta a los nifios a formular preguntas, hacer predicciones
y compartir sus pensamientos e ideas sobre el texto. La lectura dialdgica se basa
en tres principios: en primer lugar, en técnicas que animan al nifio a participar ac-
tivamente en la lectura y practicar el lenguaje, en segundo lugar, en el uso de una
retroalimentacidn informativa para el nifio acerca del uso correcto del lenguaje ,
finalmente, el docente adapta la lectura al ritmo y desarrollo de las habilidades lin-
guisticas de los estudiantes (Pillinger & Vardy, 2022).

La lectura dialdgica se relaciona con la idea de que los nifios aprenden mejor
cuando participan activamente en el proceso de aprendizaje, tal como postulé Vy-
gotsky. En su teoria de la zona de desarrollo proximo (Zone of Proximal Develop-
ment), Vygotsky mantiene que el desarrollo infantil, en lo que se refiere al aprendi-
zaje, es semejante a un fendmeno social donde el nifio necesita a otras personas,
normalmente mas capacitadas, para aprender o desarrollar plenamente sus habili-
dades (Vygotsky & Cole, 1981). Este concepto se puede aplicar al proceso que ocurre
en un aula durante la puesta en marcha del enfoque de la lectura dialdgica. Durante
una sesion de lectura dialdgica con nifios, se implican alumnos y docentes, donde los
docentes procuran modelar el lenguaje adecuado a la etapa del desarrollo del alum-
nado. Ademas, a través de predicciones y preguntas de diversa indole, el docente
extrae del alumno respuestas cada vez mas elaboradas e incita a la comunicacion,
fortaleciendo las habilidades narrativas y comunicativas al mismo tiempo. Los re-
sultados de un estudio realizado con nifios de la etapa infantil demuestran que la
lectura dialdgica contribuye de manera significativa en el desarrollo lingUistico de los
nifios (Simsek & Erdogan, 2015).

Implementacion de la lectura dialdgica en el aula

En el proceso de ensefianza aprendizaje y, sobre todo, en el caso de laimplemen-
tacion de la lectura dialdgica, es importante crear un ambiente adecuado para que el
alumno esté lo suficientemente relajado para participar en las actividades propues-
tas para tal fin. El docente debe involucrar a los alumnos formulando preguntas e
implicandolos en un dialogo, este aprendizaje serd mas significativo, ya que desem-
pefian un papel mas activo.

Para implementar la lectura dialdgica en el aula y maximizar los beneficios de la
misma, los docentes tienen que cerciorarse de preparar cuidadosamente las activi-
dades de discusion y de que el texto o libro seleccionado sea apropiado para el nivel
de los estudiantes. En este sentido, y teniendo en cuenta el entorno colaborativo
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en el que nos encontramos, los estudiantes seran asignados a pequefios grupos de
trabajo; el profesor desempenara el papel de guia y facilitara instrucciones claras y
estrategias para la discusion efectiva. Ademas, cederd el protagonismo a los alum-
nos y fomentara la participacion activa. Finalmente, a través de preguntas orales o
escritas, evaluara la comprension lectora y habilidades comunicativas

Para facilitar el proceso de la lectura dialdgica tanto en el aula bilingie como en
el no bilingUe, y sobre todo cuando se tratan de alumnos de la etapa primaria, los
docentes deben respetar el orden especifico de la secuencia PEER (acronimo en in-
glés) al formular las preguntas (Pillinger & Vardy, 2022). Con la utilizacion de esta
secuencia, el docente no solo consigue que respondan a dichas preguntas, sino tam-
bién evalua la respuesta, y, en caso de que fuese necesario, afiade mas informacion
sobre la pregunta en cuestion. Finalmente, cierra la sucesion de preguntas con la
repeticion de la pregunta inicial para comprobar la comprension correcta por parte
del alumno. Esta secuencia se centra en la ampliacion de vocabulario y habilidades
de comprension (Pillinger & Vardy, 2022). Por otra parte, los docentes disponen de
una gama de preguntas, que responden al acronimo CROWD, con las que alentaran
al nino a expresarse y desarrollar las habilidades lingUisticas (Pillinger & Vardy, 2022).
El acronimo CROWD incluye: completar una frase o pregunta, recordar informacion
del texto, preguntas abiertas, preguntas WH- y, finalmente, preguntas que relacio-
nan el texto con las experiencias personales del alumno fuera del aula.

El tipo de pregunta formulada por el docente en torno al texto seleccionado, pre-
vio a leer el texto, durante la lectura o después de la narracion, puede requerir el uso
de las habilidades cognitivas de orden superior (High Order Thinking Skills) o las ha-
bilidades cognitivas de orden inferior (Low Order Thinking Skills) relacionadas con el
desarrollo del anteriormente mencionado BICS y CALP, necesario para llevar a cabo
tareas en el aula bilingUe.

Beneficios lectura dialdgica en el aula bilingUe

Como hemos mencionado anteriormente, la lectura dialdgica en el aula bilingie
es una estrategia efectiva para reforzar habilidades comunicativas en los estudian-
tes. Entre los beneficios que puede aportar, contribuye a un ambiente de aula mas
colaborativo, propio del enfoque AICLE, donde los estudiantes trabajan juntos en
parejas o pequefios grupos para discutir y debatir sobre lo que estan leyendo o escu-
chando. Esto les ensefia a trabajar en equipo y a respetar las opiniones de los demas.
Asimismo, los estudiantes son mas activos y responsables con el aprendizaje de la
lengua meta. Tal como indica Alexander (2020), y como hemos mencionado en an-
teriores apartados, el hecho de ser parte activa en el proceso de aprendizaje, genera
en los estudiantes una motivacion y mayor implicacion.

En segundo lugar, se trata de una técnica en la que los estudiantes mejoran, por
un lado, la comprension auditiva, ya que les permite escuchar y entender el idioma
en un contexto mas significativo, mientras participan en debates y/o conversaciones
donde reflexionan sobre diversos aspectos del contenido de la narrativa. Por otro
lado, considerando que la lectura de cualquier indole, en general, conlleva una am-
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pliacion léxica, con la implementacion de la lectura dialdgica en el aula bilingie se
brinda la oportunidad no soélo de exponerse a palabras y frases en la lengua meta,
sino ademas de poder utilizarla durante el didlogo sobre el texto (Cohen, Kramer-Vi-
da, & Fyre, 2012).

Ademads, con la inclusion de la lectura dialdgica en el aula bilingie, y teniendo
presente el fomento de la participacion activa, los estudiantes desarrollan la confian-
za en si mismos y la sequridad consiguiente en el uso del idioma, siendo capaces de
analizar, inferir, y sintetizar informacion.

Conclusion

En un contexto como la educacion bilingUe, la lectura dialdgica requiere que el
docente esté capacitado en pedagogia bilingie, asi como en el dominio de los idio-
mas utilizados en el aula. Aunque pueda suponer un reto, este enfoque convierte el
aula es un espacio mas atractivo e interactivo, donde los estudiantes se sienten mas
motivados para aprender y desarrollar sus habilidades linguisticas.

Alo largo de esta investigacion se ha tratado de plasmar la importancia y la utili-
dad de la lectura dialdgica en un entorno tan desafiante como puede ser el del aula
bilingUe. La lectura dialdgica en el aula bilingle es una actividad valiosa que puede
ayudar a reforzar habilidades comunicativas en L2 y fomentar la mejora de habilida-
des tan necesarias en el desarrollo del alumno como la comprension lectora, com-
prension auditiva, la expresion oral y la expresion escrita. Ademas, la implantacion
de esta técnica promueve el pensamiento critico, el trabajo en equipo y la coopera-
cion; todos ellos aspectos imprescindibles cuando hablamos del enfoque AICLE (LIi-
nares, Morton, & Whittaker, 2012).

Del mismo modo, y acorde con la literatura revisada, se puede afirmar que uno
de los objetivos que persigue la implantacidn de la lectura dialdgica es dotar al es-
tudiante de herramientas validas para convertirlo en el “narrador de la historia” (Ar-
nold, Lonigan, Whitehurst, & Epstein, 1994). De la misma manera, se ve reforzada
la comprension de los textos seleccionados, ya que, al adoptar un rol activo sobre
cuestiones relacionadas con los contenidos, la informacion es mas significativa y la
retencion de la misma es mayor. Esto implica un aliento para los estudiantes en el
uso y afianzamiento de la lengua meta.
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Resumo

O Programa de Pds-graduagao em Educacdo: Formagao de Formadores - Mestrado Profissional - da
Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo - é pioneiro, no Brasil, na formacdo de formadores - super-
visores, diretores, coordenadores pedagogicos e professores das redes publica e privada que atuam na
educagao basica. Esse programa, ao comprometer-se com a formag&o de seus pds-graduandos, oferece
disciplinas que os ajudam a realizar uma pesquisa fundamentada na analise tedrica da pratica profissio-
nal. Para contribuir com essa empreitada, a disciplina Escrita académica: projeto de dizer do pos- graduan-
do com adequacgdo linguistica e rigor metodoldgico investe nos processos de elaboragdo de textos aca-
démicos. Com base nos textos produzidos pelos mestrandos, devolutivas compartilhadas, concebidas
como instrumento de aprimoramento do processo de escrita, sdo dadas a eles pela docente e pela mo-
nitora dessa disciplina. Este texto apresenta e discute os procedimentos metodolégicos desenvolvidos
nas devolutivas compartilhadas. Os resultados desse procedimento metodoldgico evidenciam que as
devolutivas dadas a partir dos textos dos pds-graduandos produzem subsidios para que eles aprimorem
seus textos académicos.

Introducao

O Mestrado Profissional do Programa de Pds-Graduagdao em Educagdo: For-
macdo de Formadores (Formep), da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo
(PUC-SP), é pioneiro no Brasil na formagao de formadores. Esses formadores sao
supervisores, diretores, coordenadores pedagogicos e professores que atuam na
educacgado basica, tanto da rede publica como privada de ensino. O Formep conce-
be o coordenador pedagdgico, ao lado do diretor e do supervisor, como formador
dos docentes, e considera o professor o responsavel pela formacdo de seus alunos
(André, 2016). Desse modo, esses profissionais, de algum modo, sdo formadores.
A autora esclarece que em paises como os Estados Unidos e a Espanha ha preocu-
pagdo com a formacdo do formador, no entanto, nos paises da América Latina, as
experiéncias conhecidas localizam-se apenas no Chile, na Argentina e na Colombia.

Ao comprometer-se com a formacao desses formadores, o Mestrado Profissional
do Formep demanda que eles produzam pesquisas baseadas na analise fundamen-
tada teoricamente da pratica profissional deles. Em outras palavras, as tematicas
das pesquisas desenvolvidas no Formep articulam-se ao campo profissional dos pos-
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-graduandos e as necessidades emergentes do contexto educacional da educagdo
basica. Essa articulagdo constitui a identidade funcional desse Mestrado Profissional
e o distingue dos mestrados académicos sem perder de vista a qualidade académica.

Quando os mestrandos iniciam suas pesquisas, na maioria das vezes, sentem di-
ficuldade em elaborar textos académicos (Kulnig; Reis; Santos, 2015). Escrever de
modo académico significa ir além da corre¢do gramatical e do conhecimento das
regras estabelecidas pela Associagdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT). Para
dominar a escrita académica é preciso produzir uma escrita formal condizente com
os preceitos académico-cientificos. Dito de outro modo, a elaboragdo dos textos
académicos implica reflexdo sobre os usos das linguagens em consonancia com a
situacdo linguistico-discursiva em que se enquadra o texto: o universo académico.

Frequentemente, salvo as exce¢des, na educagdo basica, a escola tem trabalha-
do a producdo textual dentro de uma perspectiva burocratica e instrumental. Nessa
situacdo, o ensino da gramatica normativa ocupa um lugar de destaque e, comu-
mente, é trabalhada apartada dos usos da lingua. Essa perspectiva burocratica e
instrumental de ensino da escrita, muitas vezes, faz com que os estudantes sintam
inseguranca diante do ato de escrever. Na maioria das vezes, ficam tdo preocupa-
dos em ndo errar as normas gramaticas, ja que elas sdo intensamente cobradas, que
deixam de lado aquilo que realmente querem comunicar ao escrever, ou seja, seu
projeto de dizer (Passarelli, 2012). Quando esses estudantes chegam a universidade
e precisam escrever, continuam demonstrando inseguranca, dificuldade e medo de
cometer erros gramaticais. Somado a isso, a maioria dos mestrandos que chegam
ao Formep estdo ha muito tempo afastados do universo académico e tém pouco ou
nenhum contato com a escrita académica.

Para ajudar os pos-graduandos a superar essa dificuldade com a escrita académi-
ca, o Formep oferece, a partir do terceiro semestre do curso, a disciplina eletiva Es-
crita académica: projeto de dizer do pds- graduando com adequagdo linguistica e rigor
metodoldgico, ministrada pela Profa Dra Lilian Ghiuro Passarelli que é acompanhada
pela monitora Ana Lucia Madsen Gomboeff ha quatro semestres consecutivos.

Nessa disciplina, com base nos textos produzidos pelos mestrandos, devolutivas
compartilhadas, concebidas como instrumento de aprimoramento do processo de
escrita, sao dadas a eles pela docente e pela monitora. Este texto apresenta e discu-
te os procedimentos metodoldgicos desenvolvidos nas devolutivas compartilhadas.
Em seguida, algumas informacdes sobre essa disciplina e a sustentagao teorica na
qual ela ancora-se serdo explicitadas.

A disciplina Escrita académica: projeto de dizer do pés- graduando com adequacdo lin-
guistica e rigor metodoldgico

As a¢bes pedagogicas desenvolvidas na disciplina ancoram-se na perspectiva so-
ciointeracionista, “cuja condi¢do essencial esta na concep¢do de linguagem, uma vez

que é com a linguagem e por meio dela que sdo apreendidos e formados conceitos,
viabilizando ao sujeito compreender o mundo e nele agir” (Passarelli, 2022, p.114).
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A autora explica que por meio da interlocuc¢do produz-se linguagem e se constituem
o0s sujeitos. Sendo assim, “pensar a linguagem na escola como instancia publica de
uso implica que o ensino promova situagdes favoraveis para os estudantes se apro-
priarem do que requer o uso da escrita académica para além de uma espécie de au-
toritarismo linguistico que se atém exclusivamente a retomar regras sequndo o que
prega a gramatica normativa”.

Para Passarelli (2022, p.114), a linguagem tem funcdo constitutiva, e é

produzida por sujeitos, que interagem, na maioria das vezes, por textos (orais ou
escritos). Nesse processo interacional, os sujeitos ndo s6 se comunicam, mas também
exteriorizam pensamentos, informagdes, praticam agdes com o outro, exercem agdes
sobre o outro, seguindo padrdes dos lugares sociais estipulados pela sociedade da qual
fazem parte.

Na concepcao de linguagem sociointeracionista, os textos sao tomados “como
unidade de sentido, como produto multimodal que, produzido para determinada so-
ciedade e dentro dela, se ancora numa dimens&o social. Materializado em géneros
textuais, o texto incorpora as complexas e plurais linguagens que compdem as prati-
cas sociais” (Passarelli, 2022, p.115).

De modo geral, além de assentada nessa perspectiva tedrica sociointeracionista,
a disciplina estd voltada para: a leitura e a escrita como processos de constru¢ao
de sentido em atencdo as demandas do contexto académico; o aperfeicoamento
da pratica de leitura de textos académicos a partir de procedimentos estratégicos; a
producdo textual em situagoes de pesquisa a partir do projeto de dizer do produtor;
os rituais da academia — conjuntos de preceitos e praticas estabelecidos em exames
de qualificagdo e defesas publicas.

O desenho da disciplina tem alguns conteudos, em parte, presumidos: praticas
de leitura e estratégias leitoras; praticas de producdo textual e processo da escrita;
atividades de analise e constru¢do de procedimentos linguisticos de natureza l6gi-
co-verbal para registro consistente de ideias que fomenta a producdo de textos, re-
quisitos impostos pela ABNT, sem descurar do projeto de dizer do pds-graduando;
entre outros conteudos.

Na disciplina, os contetdos relacionados ao trabalho com leitura, concebida
como processo de construgao de significacdo, volta-se para a orientagdo de como as
estratégias de leituras podem ser usadas como procedimentos estratégicos para que
o texto possa ser lido de modo que se realize uma leitura de fato critica e compressi-
va no ambito académico.

Para trabalhar os conteudos relacionados a producdo textual, nessa disciplina,
a perspectiva processual de escrita entra em cena. Assim, trabalham-se as etapas e
suas respectivas func¢des: planejamento, traducdo de ideias em palavras, revisdo e
editoragdo (Passarelli, 2012).
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A primeira etapa, a do planejamento, a despeito do mito sobre a escrita que asso-
cia essa fase a perda de tempo, o planejamento refere a etapa que economiza tempo,
quando associada a um raciocinio ativo sobre a produc¢do. Tendo em mente o contexto
da tarefa, o produtor do texto considera para quem se escreve; de que lugar se escreve;
qual a finalidade do texto; onde circulard; em que suporte sera publicado; em qual género
devera ser organizado. Para tais ponderagdes, o escrevente aciona seus conhecimentos
prévios: o linguistico (construgdes sintaticas com itens lexicais e recursos expressivos
mais tipicos das situa¢des formais de uso); o enciclopédico (conhecimento em grande
parte advindo de pratica profissional e da propria vivéncia escolar); o da situa¢do comuni-
cativa (conhecimento de comportamento protocolar do contexto académico); o textual
(superestruturas, géneros e tipos textuais em fun¢do do género em construgdo, como
um resumo, uma disserta¢do de mestrado, uma comunicagao, um poster); o intertextual
(conhecimento de textos que fundamentem teoricamente a pesquisa); e o estilistico (re-
gistro formal, podendo ser mais distenso no caso das transcri¢des das falas dos partici-
pantes da pesquisa). No caso de tais conhecimentos ndo serem suficientes, o produtor do
texto vai em busca do que pode suprir eventuais lacunas. Em nosso caso, além do orien-
tador, o produtor da dissertacdo de mestrado conta com a interlocucdo de outros pares
avangados, como os demais professores, as monitoras, as tutoras. Operagdes de sele¢do
de informacdes para repertoriar essa fase de pré-escritura sdo realizadas e de alguma for-
ma registradas, entre outras possibilidades, por mapa conceitual, esquema, anotag¢des
em topicos. De qualquer forma, a organizagdo do acervo de informagdes sobre o tema
de pesquisa seleciona o que for relevante em func¢do do projeto de dizer do mestrando.
A segunda etapa do processo da escrita é a da tradugdo de ideias em palavras. O autor
esboca ja em formato de texto a primeira versdo do texto, portanto proviséria. E nessa
construcdo preliminar que se da mais efetivamente a producdo das ideias que susten-
tardo a feitura da pesquisa na direcdo do texto “definitivo” (aspas demarcando que o
texto nunca acaba; o que acaba é o tempo de que dispomos para redigir). Ainda que as
etapas da escrita se deem recursivamente, é na terceira etapa — revisdo e reescrita — que
acontece mais concretamente o processo de revisdo. Quanto mais o produtor distanciar
o tempo entre a traducdo de ideias em palavras e a revisdo (como dizemos metaforica-
mente, deixar o texto dormir), mais ele pode desempenhar o papel de leitor de si mesmo
e conferir se as ideias estdo expressas de modo organizado, coeso e coerente (Passarelli,
2022, p. 117 € 118).

E justamente nessa terceira etapa do processo de escrita, a revisdo e a reescri-
ta, que as devolutivas compartilhadas sdo desenvolvidas. Por Ultimo, a editoracao,
quarta etapa do processo de escrita, “trata-se da versdo que ird a campo. No caso do
carater publico da dissertacdo a ser depositada, os estudantes cuidam também da
forma requerida pelos manuais da Universidade que detalham os elementos pré-tex-
tuais, textuais e pds-textuais” (Passarelli, 2022, p. 118). A seguir, os procedimentos
metodoldgicos desenvolvidos durante as devolutivas compartilhadas serdo apresen-
tados e discutidos.
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Os procedimentos metodoldgicos na abordagem das devolutivas compartilhadas

Na primeira aula da disciplina Escrita académica: projeto de dizer do pés- graduan-
do com adequacgdo linguistica e rigor metodoldgico, apds a apresenta¢do de todos e
da proposta da disciplina, os pds-graduandos sao convidados a responder um ques-
tionario* com questdes de multipla escolha, questdes abertas e atividades de leitura
e escrita para realizar a identificacdo e a analise de suas necessidades linguisticas,
processo concebido como avaliagdo diagnostica. Esse trabalho permite a identifica-
¢ao de como os mestrandos se vém como leitores e produtores de textos e de como
eles, de fato, leem e escrevem.

A partir da identificagdo e da analise das necessidades linguisticas dos mestran-
dos, o desenho da disciplina pode ser alterado. Alguns conteudos presumidos, ge-
ralmente, sdo adaptados, e outros conteudos sdo acrescentados de acordo com as
necessidades apresentadas pelo grupo. Além disso, a identificagao e a analise das
necessidades linguisticas dos pos-graduandos abre espago durante as aulas da disci-
plina para revisdes de natureza gramatical a partir do projeto de dizer dos mestran-
dos, com foco no aprimoramento processual dos textos produzidos por eles.

A segunda aula inicia com a discussdo coletiva das questdes de multipla escolha,
das questdes abertas e das atividades de leitura e escrita propostas para identifica-
cdo e analise das necessidades linguisticas. Nas questdes abertas e na atividade de
escrita, os estudantes recebem as primeiras devolutivas escritas tanto da professora
da disciplina como da monitora, que, nesse primeiro momento, ndo sdo socializadas.
Cada mestrando recebe uma devolutiva acerca da atividade de identificacao e anali-
se de suas necessidades linguisticas e ndo compartilha com os colegas de classe. As
devolutivas escritas consistem na escrita de codigos de correcao?® ou de perguntas na
margem da folha, por intermédio da ferramenta de revisao do Word.

As devolutivas escritas servem para apontar pontos que precisam ser revistos so-
bre os aspectos discursivos da escrita do mestrando ou para instiga-lo a pensar sobre
0 que escreveu ou a forma como escreveu. Ao realizar as devolutivas escritas, a pro-
fessora da disciplina e a monitora detectam as dificuldades dos mestrandos, assim
como identificam tipos de erro e compreendem o raciocinio que os pds-graduandos
empregaram no momento da escrita. Ao fazer isso, ambas, docente e monitora, po-
dem ajuda-los

a descobrir os processos que permitirao seu progresso no processo de apreensdo dos
conhecimentos, desenvolvimento e aprimoramento de competéncias. Partilharisso com
os mestrandos, sugerindo caminhos, alternativas para aprimorar o texto é um tipo de de-
volutiva que, como recurso pedagdgico, contribui para alterar, rever, ajustar (Passarelli,
2022).

1 Disponivel em: https://docs.google.com/document/d/17gn6M1QP_agpMsdVksarrirgen2xdilj/edit?usp=sha-
re_link&ouid=103669469494956945308&rtpof=true&sd=true
2 Disponivel em: https://drive.google.com/file/d/1i5fbINk3N4ELgrgJVISCUt4D9330Lp8B/view?usp=share_link
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O uso dos cddigos de correcao é intencional. Por meio deles é possivel sina-
lizar para o produtor do texto algum tipo de inadequagao da escrita para que, a partir
dessa sinalizagdo, ele procure compreender a natureza dessa inadequacdo e tente
resolvé-la de modo auténomo.

Como forma de devolutiva com foco na aprendizagem dos po6s-graduandos,
esse procedimento das devolutivas escritas além de fornecer subsidios para que o
pos-graduando aprimore seu texto com base no que foi apontado na devolutiva,
possibilita que a professora e a monitora, ao lerem os textos produzidos pelos mes-
trandos, observem o que foi aprendido ou ndo por eles, para, assim, replanejar, sem-
pre que preciso, o trabalho empreendido na disciplina, ancoradas nos pressupostos
da avaliacdo formativa e também narecomendacdo de Geraldi (1995) de que o texto
do estudante deve ser tomado como parametro daquilo que deve ser ensinado.

Ao fornecer subsidios para que o pds-graduando aprimore seu texto com
base no que foi apontado na devolutiva e ao proporcionar informagdes para que haja
replanejamento do trabalho desenvolvido na disciplina, a devolutiva compartilhada
assume a funcdo da avaliagdo para a aprendizagem. Essa avaliagdo permite que os
alunos avaliem a si préprios e uns aos outros, assim como ocorram modifica¢do nas
atividades de ensino e de aprendizagem nas quais ambos, estudantes e docente, es-
tdo engajados (Black et

Ainda na segunda aula, os cddigos de correcdo sdo compartilhados com os
pos-graduandos que tém liberdade para sanar suas duvidas referentes aos codigos
ou a atividade de identificacdo e analise das necessidades linguisticas durante essa
aula. Depois disso, os mestrandos sdo incentivados a falar um pouco sobre a tema-
tica de suas pesquisas. A partir desse movimento, eles sdo divididos em pequenos
grupos formados por duas ou trés pessoas cujos interesses dos estudos académicos
convirjam para uma mesma tematica. Nessa situacao de grupo, os pds-graduandos
recebem a tarefa de escrever um texto em que devem evidenciar os conceitos que
lhes sejam comuns a partir da literatura da area e registrar as respectivas referéncias
bibliograficas de acordo com a ABNT.

Na terceira aula, entre outras atividades realizadas, os mestrandos recebem
os textos que produziram na segunda aula com devolutivas escritas da professora da
disciplina e da monitora.

Durante a pandemia, no primeiro semestre de 2021, ainda com aulas entre
telas, os pds-graduandos, na terceira aula, receberam, por e-mail, seus textos com
as devolutivas escritas da docente e da monitora. Durante a aula virtual, para respon-
der algumas duvidas de um dos grupos acerca da devolutiva escrita que recebeu, a
Profa Dra Lilian pediu autorizagdo aos membros desse grupo para socializar o texto
produzido por eles com as devolutivas com os demais grupos, de modo a facilitar a
visualizagdo do material que estava sendo analisado. Nao houve oposi¢ao e, assim, o
texto foi para a tela.

Para surpresa da professora e da monitora, outros grupos solicitaram que
seus textos fossem socializados nas aulas sequintes. Ou seja, todos explicitaram o
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desejo de ter sua propria escrita analisada e discutida coletivamente porque, prova-
velmente, perceberam que assim poderiam adquirir controle progressivo sobre sua
propria producdo linguistica para fazer uso da lingua como instrumento de agdo e
reflexdo dentro do espago académico. Desse modo, nasceu a devolutiva comparti-
lhada.

Ainda na terceira aula, depois que os mestrandos conversam nos seus res-
pectivos grupos sobre as devolutivas escritas acerca de seus textos, tentando com-
preendé-las, a Profa Dr2 Lilian e a monitora, preocupadas em como cada aluno se
sentird ao socializar seus textos, antes do processo de devolutiva compartilhada,
estabelecem combinados com a turma, de modo que ninguém fique constrangido
durante a exposicao do seu texto.

Somente apos o estabelecimento de combinados é que o texto de cada
grupo, com as devolutivas, é socializado e discutido com toda turma. Esse processo
de socializa¢do no qual ocorre a devolutiva compartilhada acontece aula a aula. Em
outras palavras, a cada aula, a partir da terceira, o texto escrito por um dos grupos
acompanhado das devolutivas é trabalhado, entre outras atividades realizadas.

Durante as devolutivas compartilhadas, o texto produzido pelos mestran-
dos e os apontamentos feitos pela professora da disciplina e pela monitora sdo pro-
jetados na tela da sala de aula para que todos possam acompanhar a leitura em voz
alta e a discussdo que vai surgindo a cada parada da leitura. Nesses momentos de
discussao, outros comentarios, outras sugestdes e outras duvidas vdo aparecendo a
partir das contribuicoes dos mestrandos. Trata-se de um processo de revisdo coleti-
vo e dialégico em que todos aprendem com o erro, tomado, nessa situagdo, sequndo
Serpa (2010, p. 63), como “instrumento de construcao do saber”.

Sobre o erro, Passarelli (2022, p. 119) defende que o docente “tem de tra-
tar o erro como inerente a aprendizagem e deixar isso absolutamente explicito aos
mestrandos, pois, infelizmente, nem sempre a escola nos preparou para encarar o
erro como normal e caracteristico de um determinado nivel de desenvolvimento na
aprendizagem”.

Por volta da décima quarta aula, num segundo momento, os mestrandos
sdo orientados e convidados a escrever individualmente. Trata-se da escrita do re-
sumo da pesquisa académica de cada um deles. Nessa situacdo, os pds-graduandos
também recebem a devolutiva escrita da monitora e da professora. Depois de re-
ceber a devolutiva compartilhada, os alunos tiram suas duvidas e reescrevem seus
resumos, aperfeicoando seus textos.

Cabe explicar que os procedimentos metodoldgicos na abordagem das de-
volutivas compartilhadas podem mudar a cada semestre, visto que esse trabalho
das devolutivas compartilhadas toma como base os textos auténticos produzidos
pelos mestrandos. A cada semestre textos diferentes sdo produzidos, bem como
surgem duvidas e comentarios diversos. De modo geral, pode-se afirmar que, com
as devolutivas compartilhadas, o projeto de dizer dos pds-graduandos, a cada se-
mestre, é analisado e avaliado de modo sustentado teoricamente.
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Consideracoes finais

Quando as devolutivas compartilhadas acontecem, ha possibilidade de dis-
cutir conjuntamente pontualmente as especificidades da constru¢do dos textos dos
pos-graduandos — o que constitui uma estratégia para aprofundar o processo de re-
visdo a partir de textos auténticos. A analise critica e coletiva da propria escrita, que
se efetua por meio das devolutivas compartilhadas, possibilita aperfeicoar o contro-
le progressivo sobre a propria produgdo linguistica (Passarelli, 2019).

Outra aprendizagem que se observa com as devolutivas compartilhadas é a
percepg¢ao dos pos-graduandos de que a escrita € um processo. Os mestrandos, por
meio das devolutivas compartilhadas, compreendem que para escrever de modo
académico é preciso tempo para refletir, rascunhar e revisar, ou seja, um arduo tra-
balho (Passarelli, 2012).

Nesse processo que ocorre nas devolutivas compartilhadas, nota-se que la-
cos de respeito e colaboracdo vao sendo estabelecidos, gerando um clima favoravel
a apropriacdo dos conteudos da disciplina e a assun¢do de postura reflexiva sobre os
textos produzidos. A colaboragdo pode ser compreendida “como resposta produtiva
a um mundo no qual os problemas sdo imprevisiveis, as solu¢des sdo pouco claras
e as exigéncias e expectativas se intensificam” (Hargreaves, 1998, p. 277). No caso
da disciplina, a colaboracdo é uma forma eficiente de enfrentamento conjunto da
complexa tarefa que é escrever academicamente.

E possivel verificar, por meio das producdes textuais dos mestrandos, que,
na maioria das vezes, o aprimoramento da escrita académica deles processa-se, de
fato. Esse processo decorre do trabalho com textos auténticos produzidos pelos
pos-graduandos e da relacdo pedagdgica construida processualmente pela media-
cdo da professora da disciplina e da monitora por meio das devolutivas compartilha-
das - o que demanda comprometimento com a formacgdo dos aprendentes.

Os procedimentos metodoldgicos desenvolvidos nas devolutivas compar-
tilhadas foram apresentados e discutidos sem o intuito de transmitir uma receita
pronta que deve ser reproduzida fielmente. Intenciona-se fomentar uma reflexdo no
meio académico acerca dessa abordagem das devolutivas compartilhadas ja que ela
mostrou-se eficiente no aprimoramento da producdo académica dos pds-graduan-
dos, na compreensdo por parte deles de que a escrita é processual e ndo imediata e
no estabelecimento da colaboragdo e do respeito entre eles.
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ELABORACION DE UNA BIBLIOTECA COOPERATIVA
PARA TRABAJAR LA SINTAXIS EN LENGUA ESPANOLA

Veronica Rosillo Pelayo

Universidad Pontificia de Comillas

Resumen

Esta comunicacion se encuadra en el contexto de una experiencia de metodologia activa en el aula
y trata de mostrar la utilidad del trabajo cooperativo como instrumento transformador del proceso de
ensefianza-aprendizaje en la materia Refuerzo de Lengua Espafiola de segundo curso de la ESO. Un
grupo compuesto mayoritariamente por alumnos con dificultades de aprendizaje.

La experiencia que aqui se recoge pretende mostrar como el trabajo cooperativo puede servir para
favorecer el aprendizaje de los alumnos, reforzar sus saberes y, en gran medida, servir para potenciar
la autoestima de los mismos. Asimismo, en este proyecto se incluye otra experiencia de aprendizaje
relacionada con el Aprendizaje y servicio (APS), que surgio como consecuencia del trabajo cooperativo
realizado por los alumnos de la materia citada.

Escenario y propdsito del proyecto

El escenario de aprendizaje nos sitUa en una asignatura que pretende respaldary
asistir a la materia Lengua espanola y Literatura. Concretamente, en un grupo-clase
de tamano reducido (aproximadamente de unos 12 alumnos), todos ellos con cierta
dificultad en la materia citada y que necesitan reforzar sus saberes y conocimientos
en la materia Lengua castellana y Literatura.

En cuanto al proposito de tal proyecto, el objetivo del mismo es, por un lado, el
de la puesta en practica de una metodologia activa como es el aprendizaje coope-
rativo formal y, por otro, el abordar el contexto curricular de la asignatura, involu-
crando activamente a los alumnos en el proceso de ensefianza-aprendizaje para, asi,
desarrollar un mayor interés hacia la materia, a la vez que se mejoran los resultados
académicos. En palabras de Iglesias et al. (2017), el cooperativo permite:

Implicar al alumnado en su propio aprendizaje y en sus experiencias, teniendo en
cuenta sus concepciones e interpretaciones, ayudara a mejorar los resultados académi-
cos y el desarrollo personal y nos dara pistas para desarrollar su proceso de aprendizaje
futuro. Por tanto, si estamos atentos a lo que expresan, como y donde lo expresan, nos
estaremos informando de como se relacionan y cuales son sus necesidades. (p.188)

En este sentido, el aprendizaje cooperativo se convierte en una poderosa herra-
mienta educativa que permite entre otros: potenciar el rendimiento de todos los
alumnos que constituyen el grupo-clase, asi como generar un sentimiento de co-
munidad rico en su diversidad, al tiempo que fortalece el desarrollo de relaciones
positivas entre alumnos en su desarrollo psicoldgico, social y cognitivo (Johnson et
al., 2014).
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Tomando todos estos aspectos en consideracion, hemos de empezar sefialan-
do que este proyecto arranca en el contexto del sequndo trimestre del curso esco-
lar, inmediatamente después de comenzar a abordar los contenidos del bloque de
sintaxis. Mas concretamente, la estructura y analisis de los distintos sintagmas que
podemos encontrar en el contexto de nuestra lengua y que también se estudian en
la asignatura Lengua espafiola y Literatura. La idea esencial es la de partir de estos
nuevos saberes o conocimientos de los alumnos y emplearlos activamente para dar
respuesta a las necesidades o problemas que presenta el alumnado de la asignatura
(Glaser, 1994).

Una vez finalizada la unidad mencionada, se plantea a los alumnos la necesidad
de elaborar una pequefia “biblioteca de manuales” tedrico-practicos que les sirva
de ayuda para reconocer y analizar los distintos sintagmas y que puedan compartir
entre ellos cuando lo necesiten, mejorando asi su competencia en la materia Lengua
espafiolay, por tanto, sus resultados.

Planteamiento del proyecto: estructura y requisitos

Durante la sesion de inicio o sesion cero del proyecto, se llevd a cabo una pe-
queia ambientacion del mismo, motivando al alumnado para lograr un mayor com-
promiso e interés de los mismos en el proyecto a desarrollar. Mas concretamente,
se planted a los alumnos la importancia de ayudarse unos a otros y como esta ayu-
da nos permite mejorar en nuestros resultados y aprender mas y mejor de lo que
cualquier alumno puede hacerlo individualmente. Con esta ambientacion, se pone
el foco de atencion en la interdependencia positiva y como esta crea un compromiso
con el éxito de otras personas, ademas del propio, lo cual es |a base del aprendizaje
cooperativo (Johnson et al., 1999).

Como se esperaba, la propuesta inicial tuvo buena acogida, pues se planteo en
términos de ayuda mutua entre los alumnos para potenciar el rendimiento acadé-
mico no solo en esta materia, sino también en la materia de referencia, Lengua Es-
pafolay Literatura. Con lo que se hace evidente que, la importancia que el docente
concede al proyecto determina la motivacion y el énfasis que los alumnos ponen en
el mismo.

A continuacion, se les presento la idea esencial del proyecto: el crear entre todos
unos materiales originales y propios sobre sintagmas, que les ayudaran a la hora de
estudiar y repasar los mismos. Mas concretamente, debian crear unas guias, tama-
fio cuartilla, con una serie de elementos normativos como: portada, indice, un capi-
tulo dedicado al estudio en si de los sintagmas que abordara dicho grupo coopera-
tivamente (con su definicion, estructura interna y ejemplos analizados) y un Ultimo
apartado con ejercicios para resolver, acompafiado de un solucionario para cotejar
las respuestas.

Tras la presentacion de la idea global del proyecto, se les explicé que el mismo
tendria una duracidn de cuatro sesiones completas, en las que debian elaborar coo-
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perativamente las distintas guias, asi como se les explico que, en la cuarta y Ultima
sesion del mismo, los grupos deberian entregar las guias terminadas y presentarlas
brevemente en clase a sus comparieros. Finalmente, en esta misma sesion introduc-
toria se informd también a los alumnos de cuales eran los grupos de trabajo coope-
rativo en los que se iba a trabajar durante las sesiones y los sintagmas especificos
que cada uno debia trabajar en su guia.

Todos los grupos fueron elaborados previamente y compuestos, esencialmente,
de tres alumnos, siguiendo las recomendaciones fijadas por Johnson, Johnson y Ho-
lubec (1999). Segun esta metodologia, se intentd crear grupos lo mas heterogéneos
posible, dentro de la homogeneidad del perfil de alumnos de esta asignatura; asi-
mismo, se procurd no hacer grupos de mas de tres alumnos. Con estas decisiones se
pretendia, por un lado, favorecer el desarrollo del sentimiento de responsabilidad de
sus integrantes y, por otro, al ser grupos pequerios, facilitar la deteccion y enmenda-
dura de los posibles conflictos generados durante el trabajo cooperativo.

Por Ultimo, en la sesion introductoria del proyecto, se presento a los alumnos
la rubrica de evaluacion de las guias y los cuadernos de trabajo para gestionar la
organizacion y rendimiento de los grupos durante las sesiones. Los veremos a con-
tinuacion.

Desarrollo y evaluacion del proyecto

Durante la sesion cero, en los Ultimos minutos, los alumnos comenzaron deci-
diendo qué materiales debian utilizar y traer al colegio como, por ejemplo, traer fo-
lios de color blanco, de colores, asi como rotuladores, cartulinas... etc.

En lineas generales, las sesiones se desarrollaron con normalidad y bastante ar-
monia. En cuanto a la observacion del trabajo de los grupos, siguiendo a Johnson,
Johnson y Holubec (1999), opté por la realizacion de una “observacion no estructu-
rada” (p. 46), prestando atencion “inadvertidamente” a los grupos para ver su fun-
cionamiento durante el desarrollo del proyecto. En todas las sesiones, los alumnos
utilizaban sus cuadernos de trabajo (anexo, tabla 1), a través de los cuales es mas
facil monitorear la contribucion de los alumnos durante la sesidn, asi como conocer
especificamente como colabora cada alumno al proyecto comun del grupo.

Al comienzo de la sesidn, apuntaban en dichos diarios de trabajo (anexo, tabla
1) los materiales que habian traido para el proyecto y qué metas se fijaban para la
sesion. Posteriormente, al final de la misma, los alumnos detallaban si habian cum-
plido o no las metas que tenian planteadas, indicando también si todos los alumnos
habian colaborado al proyecto equitativamente o justamente. La sesidn terminaba
siempre con la firma de los alumnos de dicho diario, para dejar constancia de lo que
alli se indicaba.

En cuanto a la evaluacion del proyecto, se llevé a cabo durante la siguiente sesion
(quinta sesion), a través del uso de una rubrica de evaluacion (anexo, tabla 2) que
contemplaba 10 descriptores. Cinco de ellos abarcaban el proceso de trabajo coo-
perativo durante las mencionadas sesiones vy, la otra mitad, evaluaba los resultados
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(formato, calidad de lainformacion de la guia, partes que debia incluir, etc.). De este
modo, se logrd una evaluacion completa que incluyese tanto del proceso de trabajo,
como el producto final, que manifestaba el grado de desempefio de los alumnos
(Johnson et al., 1999).

El proceso de evaluacion incluyd también la realizacion de una rubrica de au-
toevaluacion y heteroevaluacion, tomada de las propuestas de Johnson y Johnson
(2014, p. 159), que los alumnos de cada grupo completaron en clase (anexo, tabla 3).

A partir de aqui, ;como se obtuvo la calificacion final de cada alumno? Esta es
una de las partes mas complicadas del proyecto por todos los elementos que se han
de considerar para llevarlo a cabo. En este punto conviene recordar las aseveracio-
nes Alarcon (2021), quien indica que en las estructuras cooperativas de aprendizaje:

El alumnado no solo debe aprender conocimientos, competencias, valores, etc., sino
que ademas debe aprender a trabajar en grupo y desarrollar habilidades cooperativas,
por tanto, esos procesos de adquisicion de habilidades para trabajar en equipo deben
tener mas peso en la evaluacion final del alumnado. (p. 145)*

Asi pues, la evaluacidn ha de ser integral. Debe incluir, por una parte, la valora-
cion del aprendizaje de contenidos adquiridos, asi como saberes competenciales lo-
grados — o desarrollados — durante el proyecto...etc. Ademas, por otra parte, ha de
tener cabida la evaluacion del grado de desempefio del trabajo cooperativo, siendo
este Ultimo un elemento al que hay que dar peso significativo. No se trata, por tanto,
de utilizar la metodologia de aprendizaje cooperativo como un medio para medir el
producto o resultado, sino que el desarrollo de las habilidades sociales y de coope-
racion ha de constituir una meta en si misma dentro de todo el proceso. En suma,
dado que la metodologia de aprendizaje cooperativo busca potenciar o desarrollar
habilidades sociales y de negociacion, hemos de entender el aprendizaje como un
proceso en el que se generan no solo conocimientos y competencias, sino también
habilidades comunicativas y de colaboracion que redundan en la “construccion” de
individuos con una educacion integra e integradora. No en vano, el aprendizaje de
esta forma de trabajo aporta beneficios sociales y de valoracion propia de cada uno
de los individuos integrantes de cada grupo cooperativoy, en general, del grupo-cla-
se en su conjunto.

Pero, ;Como se plasma esta intencion desde el punto de vista numérico inevi-
table que entrafia todo proceso de calificacion? En este caso, se tuvieron en cuenta
dos elementos. Por un lado, se halld la nota final de la rubrica de grupo en una escala
1-10 puntos y, por otra, los alumnos rellenaron la mencionada rubrica de autoeva-
luacion/coevaluacion en la que se miden desempefios de tipo social y colaborativo.

Respecto a esta Ultima, hemos de indicar que incluye varios niveles de medicion:
en primer lugar, el alumno debe hacer una pequefia introspeccion para evaluar su
propio desempefio en la columna “autoevaluacion”, asi como debe también hacer lo

1 Alarcon, E. (2021): Gestidn del trabajo cooperativo en el aula, Madrid, Pirdmide, p. 145
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propio con los compafieros en la seccion “coevaluacion”. Asimismo, el profesor tam-
bién ha de emitir un juicio en torno a las habilidades sociales y de cooperacion de-
sarrolladas, rellenando la columna denominada “profesor”. Esta Ultima evaluacion
ha de hacerse manejando todo el material obtenido durante el proceso. En nuestro
caso, tras observar los diarios de trabajo de cada grupo y las notas tomadas (obser-
vacion no estructurada) durante el monitoreo de las sesiones de trabajo cooperativo.

A cada uno de estos dos documentos se le atribuyd un peso del 50% dentro de la
calificacion final de proyecto, dejando asi constancia de la intencion de constatar el
aprendizaje de conocimientos, pero también de estrategias de cooperacion.

Finalmente, en otra sesidn posterior, se entrego a los alumnos todas las rubricas
y documentos utilizados en el proceso de evaluacidn para que cada uno entendiese
su calificacion final. En lineas generales, hubo una gran aceptacion de la calificacion
por parte de los alumnos, salvo algun caso concreto. En esta Ultima situacion, el gru-
po de trabajo cooperativo debia debatir si la nota del alumno disconforme era o no
adecuada, utilizando la informacion del diario de trabajo y la rubricay, a partir de ahi,
proponer otra calificacion sujeta a posterior debate con el profesor.

Resultados y trascendencia: aprendizaje servicio

Tras la ya mencionada cuarta sesion, una vez realizadas las presentaciones de
los alumnos de sus guias y su posterior correccion, los alumnos se intercambiaron di-
chos manuales y los fueron hojeando en grupos cooperativos y haciendo entre todos
los ejercicios propuestos en cada una de ellas.

A partir de ahi, hicimos una puesta en comun, en la que los alumnos reflexionaron
sobre cdmo habian mejorado su comprension a cerca de los sintagmas y como entre
todos habian logrado clarificar sus ideas y su grado de competencia respecto a este
tema. Las conclusiones fueron bastante alentadoras, entendiendo todos ellos como
algo positivo la realizacion de este proyecto cooperativo.

El resultado de este proyecto sirvid, asimismo, para arrancar otro de gran tras-
cendencia dentro de la comunidad educativa que conforman los alumnos de la ESO.
Concretamente, concretamente se trata de un proyecto de aprendizaje-servicio, que
se materializo en la cesion de esta coleccion de manuales a alumnos de 4° curso de
ESO para refrescar saberes en cuanto al estudio de los sintagmas.

De este modo, el producto final del proyecto de trabajo cooperativo contribuyo,
a su vez, a la creacion de sinergias entre distintos cursos de la ESO, impactando de
forma real en la ayuda a alumnos de otros cursos bajo la premisa de que la colabo-
racion entre ellos, redunda en beneficio de la comunidad educativa y la transforma
positivamente. En este sentido es el en que se pone en practica toda la metodolo-
gia de Aprendizaje y Servicio. De hecho, ese es precisamente el fin Ultimo que se
propone dicho proceder, a saber, contribuir efectivamente a transformar la socie-
dad en que vivimos empleando, para ello, las potencialidades de nuestros alumnos.
Asimismo, potencia en el alumnado la adquisicion de un mayor autoconocimiento
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de si mismos y de su capacidad de accion, contribuyendo también al desarrollo de
otras dimensiones del ser humano como son el crecimiento personal y espiritual y a
la satisfaccion de sentir bienestar al ayudar a los demas miembros de la comunidad
(Eylery Giles,1999).

Asimismo, toda esta iniciativa sirvio para trabajar valores transversales como la
potenciacion de una autoestima positiva en estos alumnos de 2° ESO, asi como re-

forzé el valor de su trabajo y el impacto positivo del mismo dentro de la comunidad
escolar.

Conclusiones

Como conclusion, la implicacion activa de los alumnos en |a elaboracion de estas
guias 0 manuales constituye un éxito en la adquisicion y dominio de estos saberes
competenciales y contenidos, asi como estimula el desarrollo de un talento o sen-
sibilidad hacia social, que redunda en la formacion de personas mas completas. En
otras palabras, en tanto el aprendizaje cooperativo potencia el desarrollo de des-
trezas sociales y de negociacion implicitas en todo proceso de cooperacion, se esta
contribuyendo a lograr una formacion mas completa e integra del alumnado.

Por otra parte, este proceso dio lugar a otro ain mayor en el que el aprendizaje se
torna en un elemento transformador de la comunidad escolar para generar sinergias
que lo retroalimentan y mejoran de la misma forma que un ecosistema natural lo
hace. En este sentido, se hace ostensible que aquello que han construido unos pocos
para su beneficio y disfrute puede tener un alcance aun mayor y mas completo que
da sentido con mayusculas al aprendizaje cooperativo y lo transforma en un servicio
a la comunidad.
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tablas empleadas en el proyecto

Anexo

Tabla 1. Cuaderno diario de sesiones de trabajo cooperativo
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Tabla 2. Rubrica de evaluacion

Componentes del grupo:

2° ESO. RECUPERACION DE LENGUA - MANUAL ANALISIS DE SINTAGMAS

N.° GRUPO

Grados —

Criterios |

Manval com-
pleto

Posee todas las partes
indicadas.

Le falta 1 parte de las
indicadas o estd incom-
pleta.

Le faltan 2 partes de
las indicadas o estan

incompletas.

Le faltan mas de 2
partes o estan incom-
pletas.

Portada e
indice

Original, bien trabaja-
do, contenidos claros y

numeracion.

Alguna parte esta in-

completa con algun
detalle que falta o es

erroneo.

Varios detalles apare-
cen incompletos o con-
tienen errores.

Mas de dos elementos
son incompletos o con-
tienen errores.

Contenidos

Se tratan con profundi-
dad los temas asigna-
dos y no hay errores en
la informacion.

Bien, pero no todos los
apartados se han tra-
tado con la misma pro-
fundidad y/o hay algin
error en la informacion.

Varios apartados no se
han tratado adecuada-
mente

(sin profundidad, poco
contenido o con erro-
res) y/o hay varios erro-
res en la informacion.

Muy incompleto. La
guia no abarca los con-
tenidos fundamentales
(contenidos superficia-
con

les, secundarios,

varios errores... etc.)

Ejemplos y
practicas al
final

Ejercicios de analisis
correctos y la practica,
también.

Casitodos los ej. de ana-
lisis correctos y practica,
también.

Ej. de analisis y/o prac-
tica con varios errores
importantes y/o falta
algun elemento.

Bastantes ej. de analisis
y/o practica incorrectos
o falta alguno de los
dos (o los dos).

Originalidad/
creatividad

Toda la guia hilvanada
con originalidad (colo-
res, dibujos...)

Dos detalles de origina-
lidad.

Algun detalle original.

Nada original. Estan-
dar.

Sesion de
trabajo coope-
rativo

1

Trabajan perfectamen-
te. Muy organizados
entre si.

Trabajan adecuadamen-
te, pero no traen los
materiales convenidos

previamente.

Traen los materiales

convenidos, pero no
trabajan adecuada-

mente.

Grupo no trabaja. Mo-
lesta, interactia con
otros grupos, no apro-
vechan las sesiones
dadas para cumplir con
los objetivos pedidos y
no traen material bus-

cado

Sesion de tra-
bajo coop. 2

Mismos criterios que en
cuadro superior.

Mismos criterios que en
cuadro superior.

Mismos criterios que en
cuadro superior.

Mismos criterios que en
cuadro superior.

Sesion de tra-
bajo coop. 3

Mismos criterios que en
cuadro superior.

Mismos criterios que en
cuadro superior.

Mismos criterios que en
cuadro superior.

Mismos criterios que en
cuadro superior.

Sesion de tra-
bajo coop. 4

Mismos criterios que en

cuadro superior.

Mismos criterios que en

cuadro superior.

Mismos criterios que en
cuadro superior.

Mismos criterios que en

cuadro superior.
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Entrega dela
guia

Entregan el documento
terminado o completo
y a tiempo.

Entregan el documento
a tiempo, pero no esta
terminado o es incom-
pleto.

Entregan el documento
con retraso, pero esta
terminado/completo
en su mayoria (o los
contenidos no son ade-
cuados) o lo entregan
con retraso, pero el
documento esta termi-
nado.

No tienen preparado el
documento final y no
lo entregan en el plazo
convenido.

Breve presen-
tacion de la
guia en clase

El grupo presenta y ex-
plica el resultado de lo
que ha hechoy cémo lo
han llevado a cabo

El grupo presenta y ex-
plica los resultados de lo
que ha hecho y como lo
han llevado a cabo. No
todos participan

El grupo presenta va-
gamente los resultados
de lo que ha hecho. No
todos participan y/o
predomina la apatia

El grupo no presenta
los resultados de lo que
ha hecho.

Fuente: Elaboracion propia

Tabla 3. Rubrica de autoevaluacion/heteroevaluacion de trabajo cooperativo

Nombre:

Fecha:

Grupo:

Completa la plantilla comparando la evaluacion que has realizado de ti mismo
con la de tus compafieros. Después debate los resultados con el grupo. Pide que
te aclaren cuando las puntuaciones varien.

Abajo, establece un objetivo para aumentar tu contribucion al aprendizaje de
todo el equipo

Puntua el rendimiento segun la escala siguiente: 5=excelente, 4=competente, 3=
adecuado, 2=limitado, 1=inadecuado

Autoevaluacion

Coevaluacion

Profesor

Puntuacion

opiniones

1. Aportarideasy

y opiniones

2. Preguntara los
demas por sus ideas

postura

3. Utilizar argumen-
tos que apoyen una

los alumnos

4. Integrar de las
distintas posturas de

cipar

5. Animar a parti-
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6. Comprobar que
todos comprenden
lo que se hace

7. Escucharalo
demas

8. Ser considerado
con los demas

9. Respetar el
trabajo/cosas de los
demas

10. Contribuir al
esfuerzo colectivo

11. Mantener trabajo
limpio y ordenado

;Qué actos especificos realizarias la proxima vez para mejorar todo este proceso?

Fuente: Adaptacion de Johnson, D y Johnson R. (2014). La evaluacion en el aprendizaje cooperativo. SM. p. 159.
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Resumen

A lo largo de la historia, en el ambito de la ensefianza de segundas lenguas (ESL), se han desarro-
llado diferentes metodologias para lograr un aprendizaje eficiente, a las que en los Ultimos afios se han
sumado nuevas formas de ensefiar, no necesariamente propias del aprendizaje de idiomas, y que han
demostrado tener un lugar importante en este contexto. Nos referimos a las Metodologias Activas.

Las Metodologias Activas se centran en el estudiante y tienen como objetivo promover el aprendi-
zaje significativo y fomentar la autonomia del estudiante. Las metodologias de ensefianza de sequndas
lenguas, por otro lado, se basan en un enfoque mas tradicional de la ensefianza y tienen como objetivo
proporcionar al estudiante un conocimiento mas profundo de la segunda lengua.

La combinacion de ambas puede ser una buena opcion para lograr un aprendizaje efectivo, que per-
mite al docente aprovechar las ventajas de todas las metodologias a su disposicion y proporcionar al es-
tudiante una experiencia de aprendizaje mas completa. Con esto en mente, se ha disefiado un proyecto
formativo para los estudiantes del Master de Formacion del Profesorado, especialidad Lengua Inglesa,
en el que se combinan distintas metodologias, y en el presente trabajo se muestran los resultados.

Introduccion

Nos encontramos en un momento educativo presidido por el cambio, en el cual
las nuevas tecnologias, la globalizacidn y la movilidad de personas, entre otros facto-
res, han promovido que el foco principal del aprendizaje se haya puesto en la adquisi-
cion de competencias que permitan a los estudiantes poder desenvolverse de mane-
ra eficaz en la sociedad actual. Esto ha provocado que los docentes hayan tenido que
replantearse, en muchos casos, la forma en la que conseguir estos nuevos objetivos
propuestos en los nuevos curriculos. Como consecuencia, nuevas metodologias de
aprendizaje van tomando un papel cada vez mas relevante en los distintos contextos
formativos. Un ejemplo claro es la gradual implementacion de Metodologias Activas
en todos los niveles educativos desde Educacion Infantil hasta la Educacion Superior.

Sin embargo, no debemos olvidar las metodologias tradicionales de aprendizaje
dentro de las distintas disciplinas, que conviven con estas nuevas metodologias y
que aportan una base fundamental a la hora de articular los contenidos de aprendi-
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zaje. La normativa actual, ademas, nos invita a utilizar diferentes metodologias en
combinacion para poder conseguir las competencias especificadas en los distintos
curriculos.

Uno de los retos que este momento de cambio nos obliga a afrontar es la forma-
cion de docentes que tendran que desenvolverse en una realidad escolar y académi-
ca muy diferente de la que ellos vivieron en primera persona. Este es el contexto en
el que se encuadra el presente trabajo, la formacion de profesores, concretamente
de inglés como lengua extranjera en Educacion Secundaria y Bachillerato, y que per-
sigue los siguientes objetivos:

— Dar a conocer el uso de distintas metodologias dentro del aula de inglés
como lengua extranjera.

— Mostrar los beneficios de combinar metodologias.
— ldentificar su papel dentro del curriculo vigente.

— Presentar un modelo de proyecto formativo enmarcado en la formacion de
docentes de segundas lenguas dentro del Master Universitario en Forma-
cion del Profesorado de Educacion Secundaria y Bachillerato, FP y Ense-
fianza de Idiomas (especialidad Lengua Inglesa).

— Analizar los resultados de dicho proyecto con el fin de ofrecer ejemplos de
propuestas didacticas que combinan metodologias propias de inglés como
lengua extranjera con Metodologias Activas.

Marco teorico

El Aprendizaje Activo

En los Ultimos afios hemos asistido a la paulatina promocion y consecuente im-
plementacion del aprendizaje activo en nuestras aulas en todos los niveles educa-
tivos desde Educacion Infantil hasta la Educacion Superior. Bonwell et. al definen
de manera sencilla la esencia del aprendizaje activo: “Active learning is generally
defined as any instructional method that engages students in the learning process.
In short, active learning requires students to do meaningful learning activities and
think about what they are doing” (1991, p.2).

En la misma linea, Michael (2006) afiade que para conseguir que los estudian-
tes sean activos en su aprendizaje es necesario que autoevalUen su grado de en-
tendimiento y destreza a la hora tanto de asimilar conceptos como el de resolver
problemas en una disciplina en concreto; que sean participativos y que se manten-
gan activos, tanto mental como a menudo fisicamente, a través de actividades que
requieran recopilar informacion, pensar y resolver problemas. Parece claro que los
estudiantes que aprenden de esta forma consiguen hacerlo de forma significativa
(Ausubel, 1963; Michael, 2004; Mintzes et al. 1991; Novak, 2002).
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Las Metodologias Activas de Aprendizaje

Tomando como base la idea del aprendizaje activo han surgido diversas meto-
dologias, conocidas como Metodologias Activas o de Aprendizaje Activo, que per-
siguen su promocion a través de distintas técnicas y herramientas. En palabras de
Labrador y Andreu, las Metodologias Activas son: “Aquellos métodos, técnicas y
estrategias que utiliza el docente para convertir el proceso de ensefanza en activi-
dades que fomenten la participacion activa del estudiante y lleven al aprendizaje”
(2008, p. 5).

Entre los objetivos principales de estas metodologias podemos encontrar (Beni-
toy Cruz, 2007):

— Conseguir que el estudiante asuma responsabilidad sobre su proceso de
aprendizaje.

— Promover lainteraccion entre iguales y el intercambio de opiniones y expe-
riencias entre companeros.

— Mejorar la capacidad metacognitiva de los estudiantes a través de la re-
flexion. Es importante que sepan planificar, monitorizar y autoevaluar su
aprendizaje.

— Interactuar con el entorno.

Todas ellas presentan elementos comunes. Johnson et al. (1999) mencionan el
escenario que establece el contexto de trabajo; el trabajo en grupo, que asegura la
interaccion y el intercambio de opiniones; y el aprendizaje por descubrimiento, si-
guiendo los preceptos del aprendizaje constructivista que subyace bajo todas estas
metodologias y que requiere y promueve a la vez el rol activo que se persigue en el
aula.

En resumen, podria decirse que las Metodologias Activas son aquellas que re-
quieren que los estudiantes realicen tareas que estimulen su aprendizaje. Estas ta-
reas pueden incluir, entre otras: lectura, escritura, resolucion de problemas, plan-
teamiento de preguntas o debates. Como sefiala Luelmo (2018, p. 12), todas estas
actividades conllevan que: “el alumno debe estar implicado de manera activa. El
énfasis reside en el reconocimiento y exploracion de las habilidades y destrezas del
alumno, en su sistema de valores, sus procesos mentales, su forma de pensar y su
capacidad para expresarse”.

Dentro de esta familia metodoldgica podemos encontrar el Aprendizaje Coo-
perativo, la Clase Invertida, la Gamificacion o el Aprendizaje a través de Proyectos
(ABP). Dado que estas se encuentran entre las mas populares, y que el presente tra-
bajo se centra ellas, en la Tabla 1 se muestran sus definiciones.
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Tabla 1. Definiciones Metodologias Activas

Aprendizaje Cooperativo Distribucion de tareas de aprendizaje con objetivos comunes a través de peque-
fios grupos de trabajo en los que se establece la interdependencia positiva, la
responsabilidad individual y grupal, las habilidades interpersonales, interaccion
cara a cara y la responsabilidad individual como pilares fundamentales.

Clase Invertida Revisidn de contenidos tedricos fuera de clase a través de videos o lecturas y uso

del tiempo en el aula para realizacion de ejercicios o tareas practicas.

Gamificacion Uso de elementos propios de los juegos (dinamicas, mecanicas, estética, etc.) en
contextos educativos.

Aprendizaje basado en Pro- Conjunto de tareas enfocadas a la resolucidn de problemas, retos o a la respuesta
yectos a un interrogante a través de un proceso de investigacion.

Fuente: Elaboracion propia

Metodologias de Ensefianza de Segundas Lenguas

La ensefianza de segundas lenguas ha estado marcada a lo largo de la historia por
diversos cambios metodoldgicos. Como sefala Stern (1983, p.453): “The conceptu-
alization of language teaching has a long, fascinating, but rather tortuous history”.
Estos cambios han sido motivados por numerosos factores, desde el desarrollo de
nuevas tecnologias hasta la necesidad de adaptarse a los cambiantes contextos so-
ciales y culturales, y los objetivos de los mismos han sido variados. Por un lado, se
ha buscado mejorar la calidad de la ensefianza de lenguas extranjeras, asegurando
que los métodos de ensefianza sean eficaces y se adapten a las necesidades de los
estudiantes. Por otro lado, se ha buscado proporcionar una experiencia de aprendi-
zaje significativa para los estudiantes, que pueda contribuir a su desarrollo personal
y profesional.

Si se hace un recorrido a lo largo de la historia de la ensefianza de segundas len-
guas, se puede observar que se han desarrollado multiples métodos y enfoques.
Entre los mas destacados se encuentran el Método Gramatica-traduccion (1840),
el Método Directo (1910), el Método Audiolingual (1945), el Enfoque Oral (1930), el
Método de Respuesta Fisica Total (TPR) (1970), el Enfoque Natural (1983) y el Mé-
todo Comunicativo (1980). Cada uno de estos métodos se ha ido adaptando a las
necesidades de los estudiantes a lo largo de los afios, buscando siempre el mayor
rendimiento y la mejor forma de ensefianza

Los primeros métodos de ensefianza de sequndas lenguas, como el Método Gra-
matica-traduccion, que domind la ensefianza de lenguas en Europa desde aproxima-
damente 1840 hasta 1940, se basaban principalmente en la memorizacion y repeti-
cion de reglas gramaticales, lo que podia resultar mondtono y poco motivador para
los estudiantes. Esto les impedia desarrollar habilidades comunicativas efectivas, ya
que el enfoque era demasiado tedrico y estatico. Por ello, se desarrollaron diversas
estrategias que permiten un aprendizaje mas dinamico y motivador, como el enfo-
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que comunicativo o el enfoque basado en tareas. Estos métodos promueven el uso
de la lengua para comunicarse de forma efectiva, fomentan la interaccion entre los
estudiantes y permiten desarrollar habilidades linguisticas y culturales.

En laTabla 2, podemos ver el tipo de aprendizaje, los objetivos, el tipo de activa-

desy los roles del docente y del estudiante en cada una de estas metodologias:

Tabla 2. Comparativa de metodologias tradicionales de ensefianza de lenguas extranjeras

Método Gramatica
-traduccion

Método Directo

Método Audio-
lingual

Enfoque Natural

Enfoque Comuni-
cativo

Tipo de
aprendizaje

Aprendizaje deduc-
tivo a partir de la
traduccion y memo-
rizacion

Aprendizaje induc-
tivo, el estudiante
descubre las reglas

Aprendizaje a
través de la repe-
ticion. Creacion
de automatismos
linguisticos en los
estudiantes

El aprendizaje se
plantea mediante
el uso de la lengua
meta en situaciones
comunicativas

Aprendizaje
atravésdela
interacciony la
competencia
comunicativa

Objetivos Adquirir las destre-  Adquirir las destre- Se dagranimpor-  Se centraen la La competencia
zas de comprensidon  zas comprensiony  tancia a las destre-  ensefianza de las comunicativa; ser
y expresion escrita expresion oral zas de expresiony  habilidades comu- capaz de producir
comprensién oral  nicativas (orales y una comunicacion
escritas) real, tanto oral
como escrita
Tipos de Explicaciones en Conversacion me-  Repeticion de Actividades sobre Actividades,
actividades  lalengua materna; diante la técnica estructuras, acontecimientos proyectos, juegos
memorizacion de pregunta-respues- memorizaciony cercanos en el y tareas reales en
vocabularioy reglas  ta; inmersion; simulacion de dia-  espacioy el tiempo;  las que la lengua
gramaticales; ejerci-  trabajo en peque-  logos (parainter-  centrado en pro- extranjera sirva
cios de traduccion fios grupos nalizar patrones porcionar un input como vehiculo
linguisticos) comprensible y en para alcanzar un
crear un ambiente fin, fomentando la
de clase motivador  interaccion entre
los estudiantes
Papel del Receptor pasivode  Receptor activo Receptor activo, Participa activa- Receptor activo;
estudiante  los conocimientos y participativo, repitiendo frasesy mente en activida- negociador; es
transmitidos por el capaz de comuni-  estructuras des que implican responsable de su
docente. Trabajo carse en situacio- una comunicacion proceso de apren-
individual nes cotidianas dizaje. Enfoque
centradoenel
estudiante
Papel del Es la autoridad. Tiene la res- Tiene un papel Principal fuente Facilitador del
docente Organizay dirige a ponsabilidad de activo, proporcio-  de informacion; aprendizaje,

los estudiantes

organizary guiar,
pero no de manera
autoritaria. Corrige
los errores

na estimulos, y
es quien controla
y reconduce la
evolucion del
aprendizaje

tiene que crear un
ambiente de clase
relajado, para facili-
tar el aprendizaje

fomenta la coo-
peracion entre los
estudiantes

Fuente: Elaboracion propia
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Como se puede observar en la tabla comparativa, el aprendizaje ha ido evolu-
cionando para que el estudiante tenga un rol mas activo y para fomentar las habi-
lidades comunicativas en la lengua extranjera. A estos métodos, hay que afadir las
ya mencionadas Metodologias Activas que, a pesar de no ser exclusivas de |a ense-
fianza de segundas lenguas suponen un cambio en la perspectiva del proceso ense-
fianza-aprendizaje y juegan en la actualidad un papel destacado en la ensefianza de
idiomas. Esto ha permitido que los estudiantes adquieran un mayor conocimiento y
una mejor comprension de la lengua.

Marco Legislativo

El interés en la implementacion de Metodologias Activas se puede ver reflejado
ya en la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones
entre las competencias, los contenidos y los criterios de evaluacion de la educacion
primaria, la educacion secundaria obligatoria y el bachillerato. en la que se promue-
Ve Su USO:

Para potenciar la motivacion por el aprendizaje de competencias se requieren, ade-
mas, Metodologias Activas y contextualizadas. Aquellas que faciliten la participacion e
implicacion del alumnado y la adquisicion y uso de conocimientos en situaciones reales,
seran las que generen aprendizajes mas transferibles y duraderos. Las Metodologias Ac-
tivas han de apoyarse en estructuras de aprendizaje cooperativo, de forma que, a través
de la resolucion conjunta de las tareas, los miembros del grupo conozcan las estrategias
utilizadas por sus companeros y puedan aplicarlas a situaciones similares. (p.17)

La Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Or-
ganica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOMLOE) y que, por lo tanto, rige la
normativa actual, no recoge de manera explicita la implementacion de Metodolo-
gias Activas dentro del aula, pero su esencia esta muy presente dentro del texto que
hace referencia a un cambio en la practica educativa, que debe tener en cuenta las
necesidades del grupo a la vez que las de cada estudiante, a la hora de gestionar los
espacios, los tiempos y las metodologias “proponiendo actividades motivadoras y
trabajo en equipo en torno a proyectos vinculados a su vida y al contexto laboral del
ciclo” (p.8). Todas estas ideas estan muy vinculadas a las Metodologias Activas.

En el Decreto 65/2022, de 20 de julio, del Consejo de Gobierno, por el que se es-
tablecen para la Comunidad de Madrid la ordenacion y el curriculo de la Educacion
Secundaria Obligatoria, contexto en el que nos encontramos, se hace referencia
al empleo e implementacion de metodologias agiles, que persiguen el aprender a
aprendery el aprender haciendo. Es un término que proviene de la industria del sof-
tware pero que se esta aplicando en contextos educativos en los Ultimos afios. Las
Metodologias Agiles consiguen implementarse a través del Aprendizaje Basado en
Proyectos, el Aprendizaje Basado en Problemas, el Design Thinking o la Gamifica-
cion que, como ya hemos visto, se encuadran dentro de las Metodologias Activas.
También se incide en la necesidad de disefiar metodologias eclécticas: “Asi, el docen-
te deberd adaptar y disefiar una metodologia acorde con el caracter competencial
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del curriculo, integrando en ella tareas interdisciplinares, contextualizadas, significa-
tivas y relevantes que ayuden al alumno a la adquisicion de las competencias desea-
das” (BOCM, 2022, p.184). Esta recomendacion de trabajar combinando metodolo-
gias que se adapten al trabajo competencial es el punto de partida de la experiencia
docente abordada a continuacion.

Método

La presente experiencia se ha llevado a cabo en el Master Universitario en For-
macion del Profesorado de Educacion Secundaria y Bachillerato, FP y Ensefianza
de Idiomas (especialidad Lengua Inglesa). En el caso de los estudiantes de esta es-
pecialidad, lo primero que se les explica es que no basta con conocer la lengua ex-
tranjera, sino que hay que combinar ese conocimiento con una reflexion consciente
sobre como llevar a cabo una experiencia docente exitosa. Hay muchas circunstan-
cias y factores que determinan o modifican el proceso de ensefianza, pero un buen
cuerpo tedrico, acompafado de actividades que permitan la puesta en practica de
dichos conocimientos tedricos, es la base para el desarrollo de una ensefianza efi-
caz y efectiva de segundas lenguas. La investigacion y la reflexion son herramientas
imprescindibles para mejorar la coherencia de un buen método de ensefianza. Como
sefalan Richards y Schmidt (1985), “pre-service training is a course program of study
which student teachers undertake before they practice teaching. It often provides
future teachers with basic teaching techniques and gives them a general background
in teaching and their subject matter” (citado en Sahragard y Saberi, 2018, p. 446).

La experiencia didactica que se ha puesto en practica en la asignatura de Diddcti-
cas de la Lengua Inglesa que impartimos en dicho Master persigue que los estudian-
tes sean conscientes de que es necesario que las llamadas metodologias tradicio-
nales se utilicen cuando se introduce alguna metodologia activa en el aula de inglés
como lengua extranjera. Las Metodologias Activas y las metodologias de ensefan-
za-aprendizaje de segundas lenguas son complementarias, y su empleo conjunto
esta siendo cada vez mas comun entre los docentes de lenguas extranjeras. Esta
combinacién de métodos ofrece numerosas ventajas.

Las ventajas de usar una metodologia ecléctica para ensefar un idioma son nu-
merosas. Como sefala Al-Khasawneh: “Each one of the language teaching meth-
ods has its own advantages and disadvantages, and there is no concrete or ideal ap-
proach in language teaching” (2022, p.19). En primer lugar, el uso de ambos tipos de
metodologias permite al docente ofrecer una ensefianza mas completa, ya que la
combinacion de tradicional y moderno ofrece una perspectiva mas amplia de la ma-
teria. Ademas, el uso de metodologias combinadas ofrece al docente la posibilidad
de adaptar la ensefianza a las necesidades y ritmo de aprendizaje de cada estudian-
te. Asimismo, como indican Salazar y Batista (2005), es importante que los docentes
de lenguas extranjeras tengan, no solo una sélida formacion pedagdgica y linguisti-
ca, sino que también deben contar con otras cualidades que garanticen la correcta
implementacion del enfoque ecléctico.
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El uso conjunto de metodologias tradicionales y modernas para ensefiar un idio-
ma es una excelente opcion para aquellos docentes que buscan ofrecer una ense-
fianza completay adaptada a las necesidades de los estudiantes. Un ejemplo de esto
es la combinacion de clases presenciales con herramientas digitales, como el uso de
aplicaciones moviles para reforzar los conceptos aprendidos en clase. De esta forma,
los estudiantes pueden reforzar los conceptos mientras practican el idioma fuera del
aula.

En cursos anteriores, y dado que la asignatura esta dividida en tres mddulos con
tres docentes diferentes, en los mddulos que se cursan en el primer cuatrimestre,
cada docente les pedia un proyecto independiente, en el que una vez que los estu-
diantes aprenden los fundamentos de todas las metodologias, tienen que demos-
trar que las saben implementar de forma practica. En este caso, el resultado en la
mayoria de los casos era que terminaban mezclando contenidos metodoldgicos de
los dos mddulos en ambos trabajos. Con lo cual, este curso académico las docentes
decidieron pedirles un trabajo Unico para ambos modulos, en el tenian que combinar
de una manera mas formal las distintas metodologias. El proyecto que han tenido
que desarrollar los estudiantes del mencionado master en el curso académico 2022-
23 implicaba una doble perspectiva: como estudiantes y como futuros docentes. En
dicho proyecto, el aprendizaje activo les proporciona el marco general sobre el que
trabajar, y el resto de las metodologias les proporcionan herramientas especificas
para plantear las actividades.

Las indicaciones resumidas para el proyecto eran las siguientes:

1. Elegir una metodologia activa y al menos tres metodologias de ensefianza
de segundas lenguas.

2. Escribir un marco tedrico acerca de las metodologias seleccionadas.

3. Disefiar una unidad didactica que combine todas las metodologias selec-
cionadas

4. Escribirlas conclusiones.

Participantes

Los estudiantes matriculados en esta asignatura eran 32, 21 mujeres y 11 hom-
bres, de los cuales, en el caso de la mayoria (29 estudiantes) su lengua materna era el
espafiol, y en el 78% de los casos su edad estaba entre los 22 y los 26 afios. En cuanto
a los estudios de grado previos, el 53% habia cursado Grado en Estudios Ingleses
o similar, y el 34% provenian del Grado de Traduccion e Interpretacion. En relacion
con su experiencia en el campo de la docencia (sin tener en cuenta la imparticion de
clases particulares), la proporcion era casi la misma entre los que si tenian y los que
no (53% Yy 47% respectivamente).

Analisis de resultados

A continuacion, en laTabla 3 se presenta la informacion mas relevante de los pro-
yectos realizados por los estudiantes antes mencionados. Para tener una vision glo-
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bal, en cada trabajo se muestra la Metodologia Activa elegida, el contexto de trabajo,
las metodologias de ensefianza de lenguas incorporadas y, por ultimo, un resumen
de las actividades disefiadas que se pondrian en practica al presentar las propuestas.

Tabla 3. Propuestas didacticas disefiadas por los estudiantes

Titulo del Metodologia Contexto Metodologias de lengua Ejemplos de actividades
trabajo Activa propuestas
JUNGLE Gamificacion Escape Roomen el 1.Método Gramatica-tra-  1.Presentacion de un texto
CRUISE GONE que los estudiantes duccion que deben traducir para
BAD son exploradores que  2.Método de Lectura poder combatir picaduras
(3°ESO) deben sobrevivir en 3.Método Audiolingual de serpiente.
unaislay lograr salir 2.0rganizacion de un texto
deella. y busqueda de palabras,
segun una definicion dada,
para encontrar el mensaje
secreto.
3.Repeticion de un hechizo
cada vez mas rapido, para
conseguir salir de laisla.
Cooking Gamificacion Gamificacién pro- 1.Método Gramatica-Tra-  1.Presentacion de ficha de
(2°ESO) puesta con Class duccion vocabulario en la que de-
Dojo: los estudiantes 2.Enfoque Léxico ben traducir phrasal-verbs.
se dividen en grupos 3.Enfoque Comunicativo 2.Ejercicios de comprension
y deben ir avanzando lectora con huecos para
desde el estado inicial rellenar.
de huevo al de avatar 3.En todas las actividades
grupal y finalmente propuestas deben trabajar
avatar individual. De- en equipo, comunicar sus
ben obtener insignias ideas para completar las
por cada destreza. tareas.
Creating PBL Los estudiantes crean  1.Método Comunicativo 1. Discusion para decidir
podcasts podcasts con distin- 2.TPR formato del producto final
about school tos problemas que 3.Método de Lectura (podcast)
problems atafien a la comuni- 2.Seguir instrucciones para
(20 Bach.) dad escolar. conectar or_denadores.
3.Lectura de instrucciones
sobre como hacer un
podcast.
What doesmy  PBL Los estudiantes 1.Método de Lectura 1.Lecturas durante toda la

future hold
after Bachille-
rato?

(22 Bach.)

disefan, desarrollan
y presentan posters
con las distintas
opciones formativas
que pueden encontrar
después de cursar
Bachillerato.

2.Método Audiolingual
3.Enfoque Comunicativo

parte de investigacion del
proyecto.

2.Repeticion de algunas es-
tructuras gramaticales que
tendran que utilizar para la
creacion de su poster.

3.Alo largo de todo el pro-
yecto los estudiantes tra-
bajan en equipo, discuten,
negocian para completar
sus tareas.
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Going on a Flipped Class-  Los estudiantes ven 1.Método Directo 1.Elidioma se introduce a
school trip room videos sobre distintos  2.Enfoque Natural través de informacion y
(3°ESO) Iugares de mundose-  3.Enfoque Comunicativo recursos c_ulturalgs.
gun su grupo en casa. 2.Los estudiantes tienen que
En clase preparany elaborar material relacio-
realizan presentacio- nado con el mundo real.
nes para convencer 3.Los estudiantes deben
a sus compafieros de discutir, llegar a acuerdos
que su destino es el y presentar informacion
mejor para un posible eninglés.
viaje fin de curso.
Describing Flipped Class-  Los estudiantes ven 1.TPR 1.Secuencia RFT con vocabu-
physical room un video con el voca- 2.Método Directo lario de descripcion fisica.
appearance bulario y las expresio-  3.Enfoque Comunicativo 2.;,Quién es quién?
(1°ESO) nes necesarias para 3.En equipo, escriben des-
hacer descripciones. cripciones sobre un perso-
En clase completan naje famoso.
actividades relaciona-
das con este tema.
Thanksgiving Cooperative Los estudiantes 1.Método de Lectura 1.Comprension lectora sobre
(19ESO) Learning aprendensobreeldia  2.Enfoque Léxico Accion de Gracias.

de Accion de Gracias
a través de activida-
des cooperativas.

3.Enfoque Comunicativo

2.Texto para completar con
colocaciones y sindnimos.

3.Composicion de poema
cooperative incluyendo
roles de trabajo.

Cooperative
Haikus

(1°ESO)

Cooperative
Learning

Los estudiantes escri-
ben un Haiku en sus
grupos cooperativos.

1.Método Audiolingual
2.Enfoque Léxico
3.Enfoque Comunicativo

1.Repeticion de un Haiku con
énfasis en el ritmo.

2.ldentificar bloques léxicos
en Haikus.

3.Composicion de Haikus.

Fuente: Elaboracion propia

Se puede observar en la Tabla 3, que las propuestas se dirigen a los cursos de
1°ESQ, 3° ESO y 1° Bachillerato. Los estudiantes podian elegir, dentro de Educa-
cion Secundaria y Bachillerato, a quien dirigir sus actividades, siempre planteadas
de acuerdo con los objetivos y contenidos del curriculo del curso correspondiente.

La Metodologia Activa con la que trabajaron se negoci6 dentro del aula para que
hubiese un equilibrio entre el nUmero de grupos de trabajo y las metodologias que
se querian trabajar. Con respecto a las metodologias de ensefianza de segundas len-
guas, se les dio libertad completa. Simplemente se les indic6é que debian usar tres.
Es curioso observar que han utilizado todas las metodologias que se trabajaron en el
madulo correspondiente (Método Gramatica-Traduccion, Método Audiolingual, Mé-
todo Directo, Enfoque Léxico, Método de Lectura, TPR, y Enfoque Comunicativo).

Siete de los ocho grupos de trabajo incluyeron el Método Comunicativo dentro
de sus propuestas. El énfasis puesto dentro de los curriculos desde hace afnos en
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la adquisicion de la competencia comunicativa, por encima del resto de aspectos
que confluyen dentro de la ensefianza y aprendizaje de una lengua extranjera, tiene
como consecuencia que hoy en dia no se conciba una clase de idiomas en la que no
exista interaccion entre los estudiantes en la lengua meta.

Por otro lado, es interesante observar como metodologias consideradas mas pa-
sivas y casi en desuso en el marco de la ensefianza de lenguas extranjeras, como
el Método Audiolingual o el de Gramatica-traduccion, pueden trabajarse desde una
perspectiva diferente, y tienen cabida y relevancia cuando se combinan con otras
o cuando estan dentro de un contexto que ya ofrece la interaccion y participacion,
como la Gamificacion o el Flipped Classroom.

Conclusiones

Se comenzaba este trabajo con el objetivo de hacer una breve aproximacion a
muchas de las metodologias que conviven actualmente en la ensefianza de lenguas
extranjeras, tanto las propias de segundas lenguas como las Metodologias Activas
que, aungue no son propias de esta materia, pueden también implementarse en un
aula de idiomas. Ademas, se ha intentado resaltar el importante peso que ambas
juegan dentro del marco legislativo vigente. Por Ultimo, se ha descrito la experiencia
docente llevada a cabo con estudiantes de Master en Formacion del Profesorado,
con especialidad en Lengua Inglesa.

El recorrido realizado para conseguir estos objetivos ha permitido poner en va-
lor laimportancia de dotar a los futuros docentes de una sélida base metodoldgica,
tanto tedrica como practica, que les permita poder contar con un amplio abanico
de opciones a la hora de poder programar y disefar sus clases, y asi ser capaces de
ofrecer a sus futuros estudiantes una experiencia educativa lo mas completa posible.

A pesar de que nuestros estudiantes Unicamente han podido poner en practica
sus propuestas docentes con sus propios compaferos y no en un entorno real, y de
que el proyecto fue acogido con reticencia en un primer momento, los resultados fi-
nales han sido muy positivos. Los estudiantes han demostrado un buen conocimien-
to de las metodologias trabajadas y han desarrollado propuestas de gran creatividad
y solidez.

Seria muy interesante, y aqui nuestra posibilidad de trabajo futuro, poder reco-
ger datos sobre la puesta en marcha de estas propuestas en un centro educativo
de Educacion Secundaria y Bachillerato, para comprobar su efectividad a la hora de
lograr la consecucidn de los objetivos de aprendizaje establecidos en el curriculo.
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Resumen

En el dmbito universitario es habitual encontrarse con asignaturas donde, por determinadas circuns-
tancias, el absentismo es alto. Buscando el objetivo de fomentar la participacion y asistencia, se disefia
un juego basado en pistas, tipo cluedo, que reta al estudiante y le motiva a participar, situandole ademas
en el centro de proceso de aprendizaje.

La experiencia se pone en practica en la asignatura de Informatica Aplicada a la Empresa del Gra-
do en ADE-Derecho de la Universidad Rey Juan Carlos, en el primer cuatrimestre del curso 2022-2023.
Participan 33 estudiantes de 39 matriculados. Su disefio abarca diferentes fases, necesitando el alum-
nado resolver una serie de enigmas a través de pistas que proporciona el profesor. Los resultados de
tipo descriptivo de la metodologia utilizada, de corte cuantitativo, son satisfactorios, comprobandose
un aumento significativo en participacion a nivel grupal, y posteriormente una repercusion positiva en
las calificaciones, mejorando el rendimiento académico medio del grupo.

Se concluye que, cuando se introducen en el aula actividades que sacan de la rutina al estudiante, se
consigue no solo una buena aceptacion del reto sino aumentar su motivacion, siendo ademas una expe-
riencia perfectamente trasladable a otras materias y titulaciones.

Introduccion

Un método habitual de estudio para superar asignaturas en educacion superior
es “aprender memorizando” los conocimientos durante las semanas proximas a la
convocatoria oficial de examenes, tratando Unicamente de superar la materia y, en
definitiva, su sistema de evaluacion. La realidad es que no solo no se suelen conse-
guir aprendizajes significativos que se mantengan en el tiempo (Moreira, 2012), sino
que, ademas, en aquellas con caracter mas practico, a veces demasiados estudiantes
se quedan descolgados durante el proceso. Eso lleva no solo a no poder superar de-
terminadas materias, sino ademas tampoco a comprender su contenido y utilidad.
Del mismo modo, todas suelen requerir constancia y tiempo, algo que permita pos-
teriormente superarlas con las destrezas necesarias ya adquiridas.
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La inclusion de métodos mas activos de ensefianza en la universidad, desde su
puesta en practica hasta el analisis de sus resultados, ha sido objeto ya de muchos
estudios e investigaciones cientificas. En la bUsqueda por una mejora en los aprendi-
zajes, es habitual encontrarnos con aprendizaje basado en proyectos, en problemas,
cooperativo, la incorporacion del juego en sus diferentes tipologias, y otras meto-
dologias mucho mas centradas en la participacion del propio estudiante que en el
desarrollo de una clase magistral (Jiménez et al., 2020). Aun asi, estd ultima lideraria,
sin ninguna duda, cualquier clasificacion de métodos de ensefanza aplicados a nivel
universitario (Fernandez, 2006). Siguiendo a esta autora, la formacidn a este nivel
deberia favorecer un aprendizaje mas flexible, aunque obviamente regido por crite-
rios fiables y bien justificados, pasando a convertirse en un modelo mas eficaz para
responder a los actuales desafios existentes. Entre dichos desafios, se encuentran
aquellos que centran en ensefar a aprender a aprender, la necesidad de una nueva
definicion de las actividades a desarrollar, y la propuesta de una nueva organizacion
del aprendizaje, que usa la evaluacion de forma integrada en sus diferentes activi-
dades de ensefianza-aprendizaje (revalorizacion de la evaluacion formativa) y que,
ademas, conoce la importancia del uso de determinadas herramientas tecnoldgicas
para facilitar su puesta en practica.

De todas esas metodologias mas activas, la eleccion aplicar una u otra depende
de muchos factores, tanto del contexto donde se va a aplicar, como las caracteristi-
cas del grupo, la propia formacion del profesor, o los objetivos a conseguir. Con ellas,
en mayor o menor grado, se busca que el estudiante se implique y comprometa en su
tarea, mientras participa de forma activay si es posible, motivado. Del mismo modo,
los objetivos son mas formativos que meramente informativos, generan aprendi-
zajes mas significativos y duraderos, facilitando su transferencia a otros contextos
(Fernandez, 2006).

En palabras de Pertusa (2020) todas ellas deberian respetar los intereses del estu-
diante; ayudarles a desarrollar las competencias que van a necesitar; darles la posibi-
lidad de participar de forma activa y no como espectadores, modificando por tanto
el rol del docente; tener en cuenta los conocimientos previos; favorecer el desarrollo
de habilidades diversas, y, por supuesto, fomentar la motivacion. Todo ello no ten-
dria sentido sin que exista una conexion obligada con un sistema de evaluacion acor-
de con todo lo anterior, y basado en sus mismos principios.

Con respecto al uso del juego en el aula, son muchisimos los autores cldsicos que
desde hace afios han venido defendiendo su uso como herramientas de aprendizaje
(Vygotsky, 1978; Dewey, 1997; Piaget, 1999). No es por tanto en absoluto una prac-
tica nueva, aunque si lo son sus diferentes definiciones y tipologias de uso. Lo que si
es evidente es que solo con una buena seleccion (basada en los objetivos a conseguir,
y como llegar a ellos), preparacion y posterior desarrollo, se puede convertir en un
instrumento Util para adquirir conocimiento de forma ludica. El juego es por tanto
un vehiculo que permite dirigirse hacia un tipo de aprendizaje mas significativo y
duradero y que permite, ademas, poder trabajar conceptos determinados de una
forma mas motivadora y eficiente.
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A pesar de aparecer como algo deseado, a veces su incorporacidn al aula parece
aun encontrar resistencia entre los profesores (Aizencang, 2005). En ese sentido, es
interesante el estudio de Munoz y Valenzuela (2014), que intentan establecer una
escala de motivacion por el juego (EMJ) y donde buscan ver el grado en el que la per-
sona se siente competente para implementar elementos lUdicos dentro de su dise-
fio didactico. Estos autores argumentan que es posible pensar que su incorporacion
puede verse facilitada o dificultada segun sean las creencias que los propios docentes
tienen sobre el valor del juego como elemento facilitador del aprendizaje, aludiendo
a muchos otros que también hablan sobre su potencial a la hora de despertar la mo-
tivacion por el mismo (Eccles y Wigfield, 2002; Neuville, Frenay y Bourgeois, 2007).

Por tanto, teniendo en cuenta lo anterior, y como aparece en Cornella, Esteba-
nell y Brusi (2020), la presencia en el aula del juego, o de algunos de sus elementos,
es cada vez mas frecuente. Bajo esa perspectiva, existen dos formas de utilizacion:
a través del Aprendizaje Basado en Juegos (ABJ), donde directamente se usan los
mismos con el fin de provocar aprendizajes, o la gamificacion, donde solo se usan
partes de sus elementos, construyendo un escenario donde los estudiantes son los
protagonistas y cuya experiencia, por norma general, se suele prolongar algo mas en
el tiempo. Mencion especial merecerian los escapes rooms y los breakout, también
considerados por Brusiy Cornella (2020) dentro de los ABJ, compuestos de una serie
de desafios que se articulan en torno a una trama, y donde se requiere tomar decisio-
nes que pueden llevar a acertar, y avanzar, o a fracasar.

En palabras de esos autores, no existe una frontera que nitidamente separe a to-
dos ellos, pero en todo caso, a pesar de sus condicionantes, todos tienen en comun
la posibilidad de incorporar a nuestras aulas practicas diferentes, que motivan a los
estudiantes y les ayudan a desarrollar experiencias de aprendizaje mas eficaces. La
metodologia del ABJ no tiene limites muy marcados y, por tanto, es muy dificil de
sistematizar. Por ello, el que responda a una clasificacion u otra siempre va a depen-
der de los objetivos a trabajary de como el docente los quiera relacionar con el juego
empleado.

Ademas de responder a una determinada necesidad docente, desde el punto de
vista del estudiante, una de las caracteristicas que deben encontrar en cualquier ex-
periencia de este tipo es que debe captar su atencion y, en definitiva, en cierta mane-
ra divertirles (Garrido-Abia et al., 2021). Para ello nada mejor que encontrar algo que
sea de suinterés, y que les enganche a participar.

Del mismo modo, no hay que desaprovechar la existencia de determinadas pla-
taformas virtuales docentes a la hora de ayudarnos a desarrollar determinados pro-
yectos en el aula. En el caso de la Universidad Rey Juan Carlos, el uso de la plataforma
Moodle como entorno virtual de aprendizaje, ya altamente consolidada, ofrece el
marco necesario para poder aprovechar sus ventajas de cara a usar determinadas de
sus funcionalidades, sobre todo aquellas que permitan al estudiante alejarse de su
papel de mero espectador.

Esa misma plataforma permite ademas hacer uso de un sistema de evaluacion
mas acorde al objetivo buscado. En educacion superior no es tan habitual encontrar-
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la como parte principal del proceso de aprendizaje y ensefianza, sino muchas veces
solo como la parte final del proceso. Pero, como se ha comentado en parrafos ante-
riores, de nada sirve el uso de una metodologia mas activa, que busque la motivacion
y participacion del estudiante, si no se acompaia de un buen proceso de evaluacion,
que permita mejorar durante este propio proceso.

En este sentido Hébert (2021) discute sobre las evaluaciones en remoto y autores
como Liasidou (2022) apuestan por las metodologias de ensefianza en entornos vir-
tuales, centrando el contenido en el estudiante y en la implementacion de una eva-
luacion mejor que la meramente calificativa. Por ello, es obligado tenerla en cuenta,
ya que, sequn Puig (2007) la “evaluacion es el motor del aprendizaje”. En palabras
de esta misma autora (2020) para mejorar dicho proceso es necesario promover la
autoevaluacion, lo que permite construir conocimientos que se extiendan a lo largo
de la vida. El estudiante debe ser el protagonista y la informacion que proporcione
de sus distintas evaluaciones debe de ser considerada por el docente, ayudandole a
que su proceso educativo sea significativo.

Considerando todo ello, las ensefianzas de las asignaturas de caracter practi-
co también deberian, de la misma forma, enfocar su evaluacion en el estudiante,
fomentando tanto la autoevaluacion como una buena retroalimentacion. En ese
sentido, la investigacion consultada evidencia que debe de ser efectiva, ya que es
una de herramientas de la que dispone el docente para poder actuar y aumentar
el rendimiento de los estudiantes. Pero ello no se debe realizar de cualquier mane-
ra, y cuando es asi es consecuencia de una falta de formacion docente, no solo de
conocimiento a nivel pedagdgico, sino ademas de habilidades para poder realizarla
(Canabal y Margalef, 2017). Hattie y Timperley (2007), como recogen también Cana-
bal y Margalef (2017), consideran la gran influencia que tiene sobre el aprendizaje,
identificando su diferente tipologia y las situaciones en las que debe tener lugar.

Objetivos y estructura

Por todo ello, el objetivo del presente estudio es analizar los resultados de la apli-
cacion de un juego que permita aumentar la participacion en la realizacion de las
practicas de la asignatura, y, en consecuencia, la motivacion y el rendimiento aca-
démico.

Para ello, se realiza una practica virtual sin juego y otra con él, analizando pos-
teriormente los resultados obtenidos. Ambas se llevan a cabo con estudiantes de la
asignatura de Informatica Aplicada del grupo del Doble Grado de ADE — Derecho de
la Universidad Rey Juan Carlos.

Para su analisis se ha estructurado el trabajo dividiéndolo en varios epigrafes:
en el primero se ha introducido el problema y realizado una revision de la literatura,
especificando los objetivos perseguidos; en el segundo se presenta la metodologia
describiendo los elementos y planificacion del juego; en el tercero, se muestran y
analizan los resultados obtenidos en las diferentes practicas (sin y con juego), y se
concluye con resultados y conclusiones.
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Metodologia docente

Para llevar a cabo la experiencia y lograr los objetivos buscados, se utiliza un jue-
go disefiado exprofeso, denominado URJC-ROOM, basado en el cluedo. La principal
caracteristica de su uso es la sencillez de su puesta en practica, frente a determina-
dos recursos mas complicados ya que la plataforma que utiliza el estudiante es el
aula virtual, disefiada con Moodle.

El juego se ha disefiado basandose en el reto de resolver un asesinato en la uni-
versidad, disponiendo el estudiante de un gran numero de sospechosos, en un en-
torno cercano y real para él, con personajes relacionados con dicho entorno, en una
lista con la categoria y el nombre ficticio de cada personaje (el bedel, el personal de
reprografia, laVicedecana de calidad, el profesor de Microeconomia, el Rector, dife-
rentes estudiantes...). Una vez que el estudiante conoce el lugar donde se encuentra
el cuerpo sin vida y los personajes existentes, entre los que se encuentra el asesino,
se le plantea el misterio a resolver, explicando con detalle las causas del crimen en el
escenario en el que tiene lugar. Debe descubrir y detallar qué ocurrié exactamente,
por qué, y quién o quiénes son los responsables. La experiencia se combina con una
retroalimentacion que recibe el estudiante con la realizacion de las practicas virtua-
les.

En este simulacro, el estudiante que mas se acerca a la resolucion del caso consi-
gue 1 punto. Sin embargo, si diferentes estudiantes coinciden con detalle en la mis-
ma resolucion, se reparte entre ellos. Es decir, si son dos, la calificacion se divide
entre 2, suponiendo medio punto para cada uno. Esto evita el intercambio de la in-
formacion proporcionada para cada estudiante, necesaria para resolver el misterio,
y fomenta la competitividad.

Para resolver el caso tiene acceso a un documento elaborado por el profesor con
la descripcion de unas caracteristicas concretas de los personajes y una serie de no-
ticias que contienen algunas evidencias (o pistas), que el docente elabora y propor-
ciona al estudiante en funcion de la retroalimentacion que vaya obteniendo en la
practica.

En aras de conocer la percepcion del alumnado, se disefia un pretest y un postest
que recogen aspectos relacionados con su valoracion, asi como su motivacion. La
muestra participante es de tipo casual y se realiza un analisis cuantitativo y cualitati-
vo de los datos, ofreciendo informacion descriptiva de los mismos.

Elementos del juego

En este juego, basado en el cluedo, los jugadores asumen el papel de detectivesy
tratan de determinar quién mato al personaje principal con el objetivo de conseguir
puntuaciones canjeables por beneficios. Los jugadores recolectan pistas a medida
que avanzan. Sus elementos son:
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— Sospechosos: estos son los personajes que pueden ser el responsable del delito o cri-
men.

— Armas: son las herramientas o instrumentos que pueden haber sido utilizados para co-
meter el delito.

— Lugar del Crimen: es el lugar donde ocurrid el delito.

— Escenario: es el lugar donde se representa el escenario del delito y donde se mueven los
sospechosos y las armas.

— Informacion: pistas que contienen la informacion sobre cada uno de los sospechosos,
armasy lugares.

— Reglas del juego: las reglas explican cdmo se juega, asi como las acciones permitidas
para los jugadores.

Las primeras pistas de las que dispone el estudiante se encuentran en el conte-
nido del documento que explica las instrucciones y describe a los personajes. Pero
no seran suficientes para poder resolver el caso ya que, para ello, serd necesario un
numero de pistas anadidas que consigue segun la calificacion obtenida de cada prac-
tica en cada una de las oportunidades ofrecidas.

La entrega de las pistas se realiza en el aula virtual. Por tanto, una mayor cali-
ficacidon supone un mayor numero de pistas, aumentando la posibilidad de poder
acercarse a la resolucion del caso o juego.

Figura 1. Realizacion de practicas en clase

Herramientas tecnoldgicas
A continuacion, se describen brevemente las herramientas utilizadas:

Practicas virtuales: Se elabora un banco de preguntas de respuesta multiple de
tal forma que estén disponibles de forma aleatoria, con navegacion secuenciada,
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es decir, el estudiante no tiene posibilidad de retroceder ni modificar su respuesta
una vez que esta haya sido validada. Para ello, cuenta con un tiempo limitado de
15 minutos. Los contenidos estan relacionados con la materia de la asignatura, en
concreto con el paquete de Microsoft Office. Cada practica se realiza de forma pre-
sencial en el horario de clase y se permite un intento para resolverla. Su realizacion y
la calificacion obtenida sera el criterio empleado para la clasificacion del alumnado y
para que el profesor determine quién sera el beneficiario/a de la pista para el juego.

En la sequnda fase, una vez expirado el plazo para la realizacion del primer inten-
to, se pondra a disposicion del alumnado el mismo enunciado de la practica, para
poder realizarlo con intentos ilimitados con un espacio temporal de una semana.

Planificacion del juego

La planificacion del juego es fundamental para ejecutarlo con éxito y de una for-
ma eficaz. Se organiza en tres semanas durante el curso 2022-2023:

— laprimera de ellas corresponde a la practica 1, no aplicandose el juego para ver si existen
desviaciones respecto a la aplicacién de este,
— durante la siguiente sesion se realiza la practica aplicando el juego,

— en la tercera semana se entregan las Ultimas pistas dejando una semana mas para la
entrega de la resolucion del caso.

Tabla 1. Calendario del uso del juego URJC-ROOM

CONTENIDOS 1 Presentacion de la asignatura y Guia Docente

Bloque I. Entorno 2 | Clases magistrales — Realizacion de ejercicios

Herramienta de ges-

tion de documentos 3 | Resolucién de ejercicios para una retroalimentacion

Bloque I. Aplicacion 4 Clases magistrales — Realizacion de ejercicios
eficaz de gestion de SEMANAS

documentos 5 | Resolucidn de ejercicios para una retroalimentacion

Grupo de control
(SINJUEGO)

6 Practica1

7 Practica 2 - (Entrega de pistas)
JUEGO

8 Entrega de Pistas y resolucion del caso - FIN DEL JUEGO

Fuente: Elaboracion propia
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Microsoft Forms

Se disefia un cuestionario antes y después de la realizacion de la practica que
utiliza el juego, con los items que se quieren valorar, junto con la evaluacion, percep-
cion y motivacion por el mismo. Concretamente son tres bloques de preguntasy tres
preguntas abiertas. El primer bloque de preguntas hace referencia a la motivacion
de asistir a clase y se exponen siete afirmaciones con una escala de 1 a 5 para que el
estudiante valore si esta en desacuerdo (1) o de acuerdo (5). El sequndo bloque de
preguntas recoge lo que supone para el estudiante la realizacion de practicas vir-
tuales y se exponen seis afirmaciones con una escala de 1 a 5 para valorar si esta de
acuerdo o en desacuerdo. El tercer bloque se compone de cinco afirmaciones con
una escala de 1 a 5 (si esta de acuerdo o en desacuerdo) para valorar la realizacion de
las practicas virtuales utilizando un juego. Y, por Ultimo, las tres preguntas abiertas
recogen la informacion de la nota que esperaria si la practica virtual dependiera de
un juego, la opinion del estudiante sobre la participacion en las practicas virtuales y
su percepcion de la definicion de una practica motivadora. El tiempo de medio de
respuesta de ambos formularios no superan los 5 minutos.

Resultados

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos de la aplicacion de la prac-
tica basandonos en el nimero de intentos realizados por el alumnado y la califica-
cion obtenida.

Practica de control

La practica de control es la que se realiza para conocer el nivel de participacion
del alumnado sin obtener ningun tipo de motivacion extrinseca como es el juego.
Asi, se obtiene una participacion del 89% de los matriculados. No obstante, si se
analiza el nUmero de los intentos realizados por el estudiante, la Tabla 1 muestra que
todos los participantes (35 estudiantes) han realizado el primer intento, el 34 % han
realizado el segundo intento y apenas el 15 % lo han intentado 3 veces o mas. Con
estos resultados se puede afirmar que, aunque si participan, estan conformes con la
primera calificacion obtenida, no estan incentivados a mejorarla participando con
un segundo intento o no quieren arriesgar en el caso de que el resultado sea inferior
al primero.

Por otro lado, si se analiza la calificacion media obtenida, se observa como esta
mejora en general, en el segundo intento, pero disminuye considerablemente en el
tercero.

333



Miguel A. Martinez-Garcia, Raquel Garrido-Abia y Desiré Garcia-Lazaro

Tabla 2. Numero de estudiantes, promedio y aprobados por cada intento

Primer intento Segundo intento Tercer intento
N.o de estudiantes 35 12 5
Promedio 5,58 5,95 5,66

Fuente: Elaboracion propia

Si se tiene en cuenta en el nUmero de aprobados en base al nUmero de intentos,
se observa que a mas intentos existe un mejor rendimiento académico ya que au-
menta la calificacion numérica (Tabla 2) y se reduce el nUmero de suspensos (Figura
2).

100%
80%

80% 69% 13%

60%

40% 250,

46%
. 33%

Primer intento Segundo intento Tercer intento

20%

0%

B Aprobados ™ Suspensos

Figura 2. NUumero de estudiantes aprobados y suspensos en cada intento (porcentajes). Fuente: Elabo-
racion propia

La siguiente tabla indica el nUmero de estudiantes que aprobaron el primer inten-
to con relacion al nUmero de intentos realizados. Los resultados muestran que los
estudiantes que aprobaron en el primer intento apenas realizan mas intentos. Con-
cretamente, de los 35 estudiantes, aprobaron la mayoria (el 69%), y de esos aproba-
dos, sélo el 12,5% (3 estudiantes) realizaron el sequndo intento, y menos del 1 % (un
estudiante) realizaron 3 0 mas intentos. Por tanto, se puede comprobar que la Unica
motivacion o interés del estudiante es aprobar.

Tabla 3. NUmero de intentos de estudiantes que aprueban en el intento primero

N.° Intentos Aprobados Intento 1
1 24
2 3
3 0
4 0 mas 1
Total

Fuente: Elaboracion propia
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En definitiva, se puede considerar que el uso de una practica virtual sin ningun
incentivo externo como es la participacion en el juego URJC-ROOM, no es efectivo
para la mayoria de los estudiantes, ya que no realizan mas intentos si consiguen una
calificacion de aprobado, perdiéndose la oportunidad de reforzar los conocimientos,
aumentar su rendimiento, su participacion y su motivacion.

Practica aplicando el juego

A continuacion, se analiza la participacion en la practica virtual aplicando el juego
URJC-ROOM, analizando las dos observaciones mostradas en la tabla 4: el nUmero
de intentos realizados y el promedio de la calificacion.

El numero de los intentos realizados en la practica con juego se incrementa de
forma considerable, alcanzando mas del doble en el segundo intento y tercer inten-
to con respecto a la practica de control. Concretamente, de todos los participantes
que realizan el primer intento (34 estudiantes), el sequndo intento lo realizan el 8o %
(34 % en la practica sin juego), y el tercero, el 38% (sdlo 15% en la practica sin juego).
Por tanto, se puede afirmar que aumenta la participacion en realizar intentos ilimita-
dos de una practica virtual si se aplica un juego como el URJC-ROOM.

Sin embargo, tal y como ocurre en la practica de control, el mayor promedio se
encuentra en el segundo intento y disminuye en el tercero. Por tanto, se confirma
que las practicas con juego tienen un mayor incentivo en los estudiantes que las que
no.

Tabla 4. NUmero de intentos de estudiantes que aprueban en el intento primero

Primer intento Segundo intento Tercer intento
P2 N.° de estudiantes 34 27 13
P2 Promedio 7,34 7,67 6,98

Fuente: Elaboracion propia

Valoracion de la practica del estudiante

El analisis de los resultados obtenidos en los cuestionarios pre y post test, infor-
man que a pesar de que un 51% mantienen la valoracion positiva por haber realizado
las practicas virtuales, al finalizar el juego su valoracion aumenta en un 25%. Ade-
mas, su percepcion de haber competido con sus compafieros es positiva y aumenta
posteriormente en un 80%.

Ademads, se quiso conocer la percepcion de los estudiantes relacionada con su
experiencia de aprendizaje, por lo que se hizo un analisis cualitativo textual de las
preguntas abiertas incluidas en el disefio del cuestionario. Los resultados son muy
positivos y se enfocan en la motivacion y dinamismo de la experiencia del juego,

"W

destacando los siguientes comentarios: “nos permiten seguir el tema”, “una buena
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idea de incentivar a los alumnos y mejorar la dindmica de la clase (no mondtonas)”,
“son divertidas y motivan saber los contenidos para obtener mas pistas”, “creo que
las practicas con juego hacen mas ameno la practica de la asignatura y su estudio”,
“unaforma mas entretenida de aprender el contenido” y “es interesante ya que cam-
bia el modelo normal de impartir las clases y hacer algo diferente a una practica”. Por
el contrario, los comentarios clasificados como negativos (que suponen sélo un 2 %)

estan relacionados por la dificultad de entendimiento.

En cuanto a las observaciones analizadas en las practicas virtuales, destaca que la
maxima calificacion se encuentra en el segundo intento, disminuyéndose en el ter-
cero, y que ocurre lo mismo con la calificacion media. Por ello, se puede afirmar que
el estudiantado no continda con los intentos cuando aprueba, conformandose con el
aprobado, aunque mejora cuando se introduce el incentivo del juego.

Las valoraciones positivas proporcionadas por lo formularios que realizan los es-
tudiantes, antes y después de finalizar dicha practica, confirman su gran aceptacion
gracias al incentivo del juego.

Conclusiones

A nivel universitario, es bastante comuUn encontrar docentes que se lamentan de
la poca motivacion de sus estudiantes. Aunque es evidente que depende de multi-
ples factores (si se esta en la titulacion elegida o deseada, nivel de dificultad real o
percibido de la asignatura, resultados anteriores, o la propia labor docente, entre
otras muchas), hay muchos elementos al alcance que se pueden utilizar con el fin
de motivarles, tanto para aumentar la asistencia en asignaturas con gran absentis-
mo, como para el trabajo posterior de las competencias que deben alcanzar (Garri-
do-Abia et al.,2021).

Todas las propuestas relacionadas con la introduccion de aspectos lUdicos sean
cuales sean sus nombres, clasificacion o tipologia, suelen ser altamente motivado-
ras, lo que suele aumentar su predisposicion a participar de las mismas de una forma
mas activa, algo que al final repercute en su aprendizaje. Es importante tener en
cuenta que sea cual sea la opcion ludica elegida, siempre debe estar pensada y pla-
nificada para poder dar respuesta a objetivos previamente planteados y estructura-
dos, y responder a una necesidad docente que se quiere cubrir. El uso de este juego
tipo cluedo, al igual que pasa con otros usados con la misma finalidad, puede aportar
un elemento importante de motivacion, ademas de dinamizar el aula y lograr tener
estudiantes mas implicados.

Se ha demostrado en este trabajo que la realizacion de una practica virtual utili-
zando un juego como el URJC-ROOM, aumenta la participacion y la motivacion, lo
que al final repercute en el rendimiento académico. Ademas, se confirma que una de
las principales ventajas que supone esta practica virtual es la posibilidad de repetir
el ejercicio tantas veces como desee, siempre con el objetivo de conseguir la maxi-
ma calificacion. Sin que el estudiante sea consciente del todo, cuantos mas intentos
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realiza, mayor aprendizaje consigue, al reforzar poco a poco los contenidos de la
materia.

La ventaja de este tipo de juegos es que pueden ser utilizados en cualquier asig-
natura siempre que exista una planificacion rigurosa del nUmero de practicas a reali-
zar en un tiempo determinado, o incluso a lo largo de todo el curso. Segun su numero
o el tiempo utilizado, asi sera su dificultad. Es decir, si se realiza durante mas tiempo,
el nimero de pistas y los personajes aumentaran, provocando una mayor compleji-
dad e intriga.

Por ello, una de las claras mejoras a aplicar en un futuro es la introduccion de
herramientas tecnoldgicas para la entrega de las pistas en funcion de su calificacion.
También, se podria extender el juego realizando un nUmero mayor de practicas, para
analizar si juego es eficaz cuando este proceso se alarga en el tiempo.

Se debe ser consciente de que es solo el comienzo y la muestra es muy peque-
fia, pero lo analizado permite comprobar que se debe sequir en la linea de tratar de
lograr enganchar al estudiante con tareas mas motivadoras, que le desafien a llegar
a un determinado reto, siempre como paso previo a lograr aprendizajes significati-
vos y mas duraderos. No se puede olvidar el verdadero objetivo, que no es otro que
fomentar la participacion, motivar a la realizacion de una determinada tarea, y, en
definitiva, mejorar el nivel de adquisicion de competencias de nuestros estudiantes.
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NATIVE AMERICAN PICTUREBOOKS FOR CITIZENSHIP
EDUCATION IN ENGLISH LANGUAGE LEARNING

Mercedes Perez Agustin
Universidad Complutense de Madrid

Abstract

This chapter presents a pedagogical approach based on a Native American picturebook entitled Fry
Bread. A Native American Family Story to teach Citizenship Education among Secondary students. The
proposed lesson plan will revolve around the topic of identity through food and other customs. The les-
son will follow the structure of Story Sharing composed of three stages: Pre-reading aloud, while rea-
ding aloud and post reading aloud. The expected outcomes of the proposal are to develop curiosity and
awareness towards other cultures, United Nations Organization (ONU, 2015), more specifically for Na-
tive American history, through the Navajo story of the Long Walk and for Seminole tradition regarding
art (through traditional basketry and weaving) and food. This is a response to a lack of information about
this culture in European textbooks which will also help students to fight against stereotypes towards
Native Americans.

Introduction

The image of the Native American is stereotyped through the well-known Sioux
chief Sitting Bull, who wears a headdress of feathers and clothes made from animal
skins. The remoteness of European learners to this culture, added to a lack of reliable
information in textbooks makes it even more necessary to bring the culture to the
classrooms through their own literature. We still imagine a Native American riding
a horse, with a bow and arrow to hunt buffalo, the image that was mainly portra-
yed through Western Movies where the whites were good and the Native Americans
were savages. Opposed to this, one century after we encounter a more romanticized
and nostalgic representation of a Native American through Pocahontas as an exam-
ple of what a civilized native should be from the white’s perspective. The objectives
of this article are to break with Native Americans’ stereotypical images through the
picture book Fry Bread. A Native American Family Story and introduce a didactic pro-
posal following the reading-aloud structure addressed to secondary students. The
article is composed of three sections, the first focuses on providing a precise defi-
nition of Native American Literature, the next section will analyze several picture
books written and/or illustrated by Native Americans and the last section a didactic
proposal around the picture book Fry Bread. A Native American Family Story for se-
condary students will be presented.
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Native American Literature

Oral tradition among Native Americans dates to 2000 years which determines
its importance. Stories were mainly transmitted from generation to generation by
the most revered members of the tribe, the Chief due to his physical and spiritual
power and the Elder for his longevity and his life experience. Now, a question arises,
what do we mean by Native American Literature? Prior to the arrival of Christopher
Columbus, there were hundreds of narrations, songs and ceremonies divided into
the following genres: Cosmogony stories, trickster stories and stories of animals and
heroes. Despite its variety and richness, some labeled it as naive due to its childish
topics and its simple vocabulary, in Krupat's (1989) words “the verbal productions of
Native orality were simply satanic because they did not accept these oral performan-
ces as literature” (p. 7). The European literary canon forced Native Americans to label
their literature and to only be represented in a written format which implied losing its
magic and sacred character.

On the other hand, stories were told due to their great didactic potential, for el-
ders to help them to memorize and recall the story and for children to interact with
a hostile environment, as Pine & Gilmore (2013) state “a native child will first learn
to hunt through stories, then by an adult who will teach him how to hunt through
stories, then by an adult who will teach him how to use weapons and how to do it".
The high proportion of transmitted knowledge justifies the need to understand the
values and traditions of the group attached to particular mythology and symbolism.
We will follow Brotherson & De Sa (2004) classification where Native American lite-
rature is divided into experience stories and cosmogony stories. The first refers to
migrations, trips and lineages, and the second focus on the creation of humanity, the
explanation of supernatural phenomena, heroes and tribal behaviors.

Native American picture books

Picture books were first introduced in 1950 with the book entitled “Millions of
Cats” by Wanda Gag. This genre is characterized because the illustrations have the
same importance as the narration, sometimes complementing it, others filling each
other’s gaps or even contradicting it. They can be presented in different sizes and
shapes and have around 32 pages and between o and 12000 words compared to illus-
trated books that can go beyond 300 pages and can have between 200 and 12.000
words.

The materialization of the previously mentioned rich Native American literature
will take the form of a picture book which although generally exclusively associated
with younger children, as Cianciolo (1997) states, several have been written for older
children, adolescents and in some cases adults. In the same line, Johnson & Freed-
man (2005) argue that “picture books are particularly effective for developing critical
awareness with 11-14-year olds".

Following Brotherson’s & De Sa classification of cosmogony stories and experien-
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ce stories, it is interesting to highlight that the first category was more present in
picture books of the early 1990s, partly because they aimed to preserve the old tra-
dition, finding responses to supernatural phenomena or extraordinary events and
giving an explanation about the origin of the world, which was created for some tri-
bes by animals, whereas for others it was made by a God or Goddess called Gluscap,
Wabanaki, Nanibush or Sky Woman. The second type, experience stories became
more popular during the XXI century and were based on true facts.

Hereafter, a careful and meticulous selection of experience picturebooks will be
presented with the purpose of contextualizing the current reality of Native Ameri-
cans to avoid generalizations and stereotyping, particularly among European lear-
ners. The common element between them is that they have been written and/or
illustrated by Native Americans. David A. Roberston and Julie Flett (2016) in When
We Were Alone, highlight through the character of Nékom, which stands for grand-
mother in Cree, the importance of celebrating having a family and to be resilient
under difficult circumstances. Also illustrated by Julie Flett, A Day with Yayah (2018),
set in British Columbia, described how a Salish girl, Nikki and her two friends spend
a day with Yayah who will teach them different types of plants: edible like wild rhu-
barb, plants with healing powers and other dangerous ones like arnica. Another we-
ll-known picture book, We Are Water Protectors (2020) written by Carole Lindstrom
and illustrated by Michaela Goade, awarded with one of the most prestigious prizes
for picture books, the Caldecott Medal in 2021 opens with an evocative quote “Water
is the first medicine. It affects and connects us all”. It was inspired by the protests
against the Dakota Access Pipeline in the United States, which polluted water and it
is represented through the figure of a black snake that is destroying the planet. The
protagonist who is a young water protector will bring everybody together to save
the water.

The picture book Fry Bread. A Native American Family Story (2019) written by Ke-
vin Noble Maillard and illustrated by Juana Martinez Neal was awarded Robert F.
Sibert Medal for the most distinguished informational book published in the Uni-
ted States in English in 2020, and also the American Indian Youth Literature Picture
Book Honor Winner in the same year. This multilayered text subtly depicts a story of
deportation (also known as ‘The Long Walk’) starvation and the struggle to survive
avoiding stereotypes. The story is told as if we were spectators by a current multira-
cial US family who is happy to spend time together, making a recipe.

Storytelling and reading aloud. A case study through Fry
Bread: A Native American Family Story

Storytellingis an art that has prevailed since immemorial times and has the power
to captivate and teach the audience through the use of images, voices, appealing
characters and an interesting plot which may aid to assimilate the message. In Apa-
ricio & Pérez’s (2020) words “it is something innate to human beings because it is the
ability to tell a story dramatizing and using your body language for the audience to
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take part”. (p.20). Most stories are used as means of instruction mainly addressed
to the preschool stage (Farrell, 1991) however, listening to stories will help them to
develop complex mental structures (Collins & Cooper, 2005) more addressed to older
students.

Added to the numerous benefits of storytelling, loannu-Georgiou and Ramirez
Verdugo (2011) emphasize the potential of stories in picturebooks to become cul-
tural tools that facilitate access to language, as in the case of Fry Bread: A Native
American Family Story, which will bring Seminole inherent traditions like (basketry,
clothing, dolls) to the general public.

The art of telling stories requires the skill to bring characters to life and the way
the storyteller transmits it as well as the context and the setting are of vital impor-
tance. For this reason, those teachers who recognize themselves as storytellers
should be aware of the potential tool for classroom teaching (Fulton, 2012). Through
this case study, the reading-aloud structure will be introduced, in which opposed to
storytelling, the book gains great relevance and also guides learners to search for
meaning and interpret illustrations beyond words. On the other hand, storytelling
implies the present connection with the listeners and more flexibility to adapt the
story to the audience. As Ellis & Brewster (1991) state:

The reading-aloud structure is composed of three stages, the pre-reading aloud,
when the teachers will need to anticipate the learners’ needs, adapting the language
to their level, age and context. The main purpose is to arise the audience’s interest
through the words and the peritextual features (the front and back covers, the en-
dpapers and the dedications). The next stage is while reading aloud, once the lear-
ners are familiarized with the topic, the teachers will start telling the story making
sure all students can see it. During this stage, there will be two read-aloud accom-
panied by guided activities, and questions that will reassure the learners’ understan-
ding of the story.

During the last stage, after reading aloud, the learners will activate and consoli-
date their prior knowledge by creating a final product, which implies having acquired
the specific and general vocabulary, understanding the topic and having done fur-
ther analysis in groups and individually.

Story Synopsis and pedagogical approach of Fry Bread. A Native American Family Story

Itis aninformational book that subtly refers to the story of deportation (known as
‘The Long Walk’) starvation and struggle to survive avoiding stereotypes. The Navajo
were forced to leave their lands and make the 300-mile journey known as the Long
Walk and relocate to Bosque Redondo in New Mexico. This took place in 1864 and
the US government just gave them flour, salt, sugar and lard which will give into the
origin of fry bread. The story opens with a multiracial US family who is preparing the
recipe for fry bread and are happy to spend time together also sharing their art and
place, having their own identity, and being part of a nation. This multisensorial pic-
ture book also transmits the integration of Native American customs into traditional

342



Native American picturebooks for citizenship education in English Language Learning

western culture in a very balanced and constructive way.

The story opens with the poem Fry Bread is... starting with more specific allu-
sions “Fry Bread is food” and finishing with more general and abstract in “Fry Bread
is everything”. The curvilinear illustrations invite the readers to take part in the fa-
mily, bringing the ingredients, preparing the recipe and sitting down at the table to
enjoy the food. This typical Native American recipe will be the nexus of union be-
tween the different skin colors of the characters and the different types of fry bread,
the same as an allegory to the Moon and to the shape of the circle, because once we
know the recipe, we are responsible for passing it down to the coming generations.

In the table below you can find the pedagogic approach of Fry Bread through the
story sharing structure for secondary students.

Table 1. Pedagogical Approach of Fry Bread

Tasks Pre-reading-Aloud

Task 2 Show the learners some typical Native American dishes (See Annex I)

Native American dishes Ask the students if they know any of these dishes. Then ask them if there are any
(contextualization) similar dishes in their countries.

Show the students the typical ingredients in a Native American diet also called the
Magic Eight (corn, beans, squash, chiles, tomatoes, potatoes, vanilla and cocoa) that
were after exported to Europe and ask them if they are present in the pictures dis-
played in Annex I.

Ask the students to look at the image of the food exchange between America and
Europe and then they should discuss in pairs whether the food before the arrival of
the Europeans was healthier. They should justify their answers. (See Annex II)

Task 2 Show the students the endpapers with the hundreds of Sovereign Native American
Peritextual Nations recognized by the US government and read some of the names: Abenaki
ponderings Nation of Missisquoi, Absentee Shawnee Tribe, Adai Cado Indian Nation, etc.
(Endpapers, back cover) Ask the students to get in groups of 4-5 and research 5

different tribes. They will also try to find out the

differences between the terms Sovereign Nation, Self-governance tribe, Tribal go-
vernment.

Show the students the back cover of the picturebook and ask them the following
questions:

-How many different skin colors can you find?

-What do you think makes them all stay together? In your view is it something material
or immaterial?

-Why are they all sitting on a rounded mat?

-Why do you think the grandmother is in the center of the image and sitting on a chair?

Tasks While-reading-Aloud

First read aloud Sit down in a position where all the students can see you and the picturebook.
Ask students questions about the illustrations to engage them as much as you can
in the read-aloud.

-Who is the lady bringing the tray of fry bread?
-What ingredients do you need to make the recipe?
-Why are the children doing baskets?

Second read aloud Retell the picturebook and let the students take a closer look at the illustrations.
While reading aloud, ask questions to clarify the meaning of the key illustrations
and messages.

-What is the relation in your view between the woman and the baby?
-What does fry bread symbolize?

-Why are they listening to the Elders so carefully?

Why do you think the story ends with the baby eating fry bread?
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Reflect and review Explain to the students The Long Walk when the Navajo were forced to walk from
(The meaning of ‘Long Walk’) their land to eastern New Mexico. You should define the meaning of the term
‘deportation’

Show the students different causes for deportation in different countries (e.g. In
the US a person can get deported for drug crimes, firearms offenses and crimes
involving moral turpitude). Then, show examples of countries that may be familiar
to the students.

The teacher will make groups of 4-5 students and they will have to search for infor-
mation on massive historical deportations (e.g. Jewish, Mexican, etc.)

Every group will share their information about massive deportations and they will
ask questions related to it (e.g. Did these people deserve to be treated like this? Do
you find the characters of fry bread feel deported? Do you think they feel like at home?
What really makes them feel like at home?)

Tasks After-reading-Aloud

Task 1 (Special dish) In the author’s notes, we can find Kevin’s fry bread recipe. The teacher will read it
to the students and explain the correspondence between the measures in the US
and in Europe.

Ask them to think about a special dish for them and/or their family and then they
should include a list of ingredients and the process.

They will be required to record themselves making the recipe (10-15 minutes) using
Panopto and making sure the voice and sound quality and good (if they cannot re-
cord themselves, they can also bring pictures of special dishes for them).

The whole class will watch all the recipes and will be

welcomed to bring that special dish for their

classmates and teacher to taste it.

Task 2 (Take action) The students will read different testimonies in Amnesty
International related to (children’s human rights, global warming, death penalty,
discrimination and refugees)
They will write a letter to the corresponding authority taking action in their parti-
cular cause.

Source: Own elaboration

Citizenship Education and storytelling on the basis of a Ref-
erence Framework of Competences for Democratic Culture
(RFCDC)

The increase in mobility among students worldwide has given into more multi-
cultural classrooms which require a higher teacher preparation in terms of theories
and practice. Multicultural education encompasses practices and theories that su-
pport equitable opportunities and academic achievement for all students (Brandt,
2007). However, the term culture has been difficult to define due to its multiple in-
terpretations. According to the Council of Europe (2018) cultural groups are “often
disputed, change over time and are enacted by individuals in personalized ways"” (p.
30). In this specific case study, “culture” will be interpreted as practices that are as-
sociated with a social group or community, which in this case are Native American
(Seminole Nation) and will be materialized through a picturebook that represents a
setting, customs, food, etc.

As noted previously, teachers need to be trained first to understand and accept
their own culture and then show empathy and interest towards other cultures. The
main objective is to arise students’ curiosity and help them to become intercultural
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speakers. Byram'’s (1997) model of (ICC) composed of three interrelated dimensions
will be followed: attitudes, knowledge and skills. First of all, attitudes refer to stu-
dents’ openness and curiosity as a result of accepting other beliefs and cultures in a
natural way. Knowledge refers to students being aware of cultural differences among
social groups caused by innate curiosity, and skills consist of putting attitudes and
knowledge into practice through students’ interaction.

Within the frame of democratic citizenship and human rights, the Council of
Europe launched the Reference Framework of Competences for Democratic Culture
(RFCDCQ) as a vehicle to foster intercultural education, following Byram'’s model. The
RFCDC is meant to provide educators with the right tools to empower learners with
the required competences to participate in a democratic culture and take part in in-
tercultural dialogues. The conceptual model is composed of 20 competences divided
into four broad categories: values, attitudes, skills and knowledge and critical unders-
tanding.

Democratic education is framed within the subject of Citizenship Education but
do school programs really provide these competences? We will analyze the relevance
of this subject regarding the students’ age, curriculum and teacher specific training in
the European context. The main issue is that this subject is mainly addressed to pri-
mary students, (e.g., Norway ages 6-13, Spain ages 10-11, Germany ages 6-10, Italy
ages 6-11 and Portugal ages 6-10). Added to this, teachers do not need a specific trai-
ning for the subject because in most countries it is implied in the curriculum but there
are not any explicit guidelines, e.g. Germany and The Netherlands.

InTable 2 the Reference Framework of Competences for Democratic Culture (des-
criptors) covered in the pedagogical approach is displayed.

Table 2. RFCDC descriptors and definitions of the proposed tasks in the pedagogical approach

Values Attitudes Skills Knowledge and critical
understanding

206 509, 605 1008, 1016, 1122, 1202, 1302, 2008, 2016
1303, 1308, 1603

(206) Argues that intercultural dialogue should be used to help us recognize our different identities and cultural affiliations.
(509) Expresses respect for others based on the recognition of all persons and of their human rights.

(605) Expresses commitment to not being a bystander when the dignity and rights of others are violated.

(1008) Uses appropriate tools and information technologies effectively to discover new information.

(1016) Can use information technology effectively to access, research, organize and integrate information.

(1122) Can analyze different points of view, products or practices in other cultures.

(1202) Listens attentively to other people.

(1302) Expresses sympathy for the bad things that he/she has seen happen to other people.

(1303) Expresses compassion for people who are being treated unfairly.

(1308) Pays attention to what other people are feeling.

(2603) Can work effectively and respectfully with other people.

(2008) Can reflect critically on the root causes of human rights violations, including the role of stereotypes and prejudice in
processes that lead to human rights abuses.

(2016) Can describe basic cultural practices (e.g. eating habits, greeting practices, ways of addressing people) in other
culture.

Source: Own elaboration
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Conclusion

This pedagogical approach provides practical and scaffolded guidelines for se-
condary teachers to introduce a well-known picturebook for the subject of Citizens-
hip Education. Added to this, it will also help students to get familiarized with a re-
mote culture through a real historical event, The Long Walk and using an authentic
text. This will foster their intercultural citizenship education empathizing with others
and engaging them in intercultural dialogues to achieve a deeper learning of their
own culture and giving them the opportunity to be curious, appreciate and respect
other people, culture and lives.

From the information displayed on Table 2 we can conclude that the most co-
vered intercultural competence in the pedagogical approach are skills because stu-
dents put attitudes and knowledge into practice, firstly by accepting their own cultu-
re and then fostering interaction among different social groups.
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EL GRAN HACKEO INFORMATICO: UN JUEGO DE ESCAPE
PARA EL APRENDIZAJE DE HOJAS DE CALCULO

Lorena Rodriguez Calzada

Universidad Rey Juan Carlos

Resumen

Las metodologias emergentes como la gamificacion o el Flipped Learning repercuten cada vez mas
en las aulas, no solo en primaria y secundaria, sino también en el ambito universitario.

Se ha comprobado mediante afios de investigaciones, que el alumnado aprende mas y mejor con el
uso de estas metodologias, y es que, la manipulacion de los elementos y los casos practicos de la “vida
diaria” suponen un interés extra que proporciona mayor aprendizaje. Después de afios de docencia,
se comprueba como este tipo de estrategias interactivas se hacen necesarias, dado que el alumnado
presentaba dificultades a la hora de resolver las preguntas relacionadas con las funciones del examen.
Y es que, la ensefianza- aprendizaje de las hojas de célculo es tarea complicada no solo para el docente
sino también para el alumno, ya que se tratan contenidos donde la practica y el entendimiento real del
estudiante es la clave para la interiorizacion propia.

Se realiza un juego de escape en diferentes grados para unos contenidos comunes, el aprendizaje
de las hojas de calculo. Se planifican una serie de pruebas y se introduce al alumnado a la problematica
en cuestion, unos hackers han robado todos los datos y estan alterando los conductos del aire. Deben
conseguir deshacer el hackeo mediante pruebas y apertura de cajas y candados y lograr salir de la habi-
tacion o de lo contrario se intoxicaran pudiendo acabar con su vida.

Introduccion

La asignatura objeto de estudio, hace ya tiempo que experimenta con metodo-
logias novedosas, juegos serios, casos practicos o ensefianza a través de Kahoot.
Este afo, se ha querido ir un poco méas alla y hemos tratado de integrar un juego que
esta muy de moda entre los adolescentes en la vida diria, los juegos de escape. Se
trata de resolver acertijos y preguntas que abren cajas o candados para conseguir
salir de una habitacion en un tiempo concreto.

Su existencia en las aulas es bastante novedosa y hace que el alumno adquiera
los conceptos de manera lUdica. Las habitaciones/aula estan ambientadas y disefia-
das de manera que se adapta al conocimiento del grupo y ayuda a adaptarse tanto a
los alumnos con necesidades educativas como a los alumnos mas avanzados.

Con estas actividades no solo se trabajan conceptos tedricos o practicos, tam-
bién ayuda a desarrollar en el alumno competencias como el trabajo en equipo, la
resolucion de problemas, la confianza o el didlogo entre iguales (Sanz Yepes y Alon-
so Centeno, 2020). Ayuda a interiorizar conceptos de forma significativa a través de
la experimentacion y la actividad propia.

Antes de comenzar la actividad, en la asignatura de Informatica se utilizaban
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recursos para fortalecer todos los contenidos de la asignatura. Estas herramientas se
siguen utilizando en el curso académico 2021/22 pero se afade el aprendizaje basado
en juegos a través de un juego de escape para facilitar al alumno la interiorizacion
de conceptos complejos que tienen un valor alto en la prueba final de la asignatura.

En las pruebas de cursos anteriores, los alumnos aprobaban por ejecutar bien los
contenidos mas sencillos. No obstante, ahora se les da mas peso a las funciones del
programa de Excel, como las contables, las de busqueda y referencia o las ldgicas y
provoca en el alumno una frustracion o un descontento a ver su calificacion que hace
obligatorio el refuerzo de estos contenidos.

Por ello se propone este juego, que ademas de utilizar la manipulacién y objetos
y aprender por si mismo de forma grupal, interactian en redes sociales, como es
Instagram, y les sumerge en una storytelling que les llena, les motiva y les crea ex-
pectacion e interés.

Objetivos

El objetivo principal de esta practica es que los alumnos/as adquieran de forma
llamativa, practica y amena las funciones de las hojas de calculo ya que el aprendiza-
je de éstas, requieren de comprension real o casos practicos.

Las hipotesis que se plantean son las siguientes:

— Hipdtesis 1: El alumnado adquiere un mejor aprendizaje de las funciones con
esta metodologia.

— Hipdtesis 2: El alumno prefiere el uso de problemas reales a través de juegos
de escape que otras metodologias tradicionales.

Diseno de la practica

Metodologias docentes aplicadas

Las metodologias docentes aplicadas en esta investigacion son varias. A través
del Aprendizaje basado en juegos descubrimos la metodologia gamificada juegos de
escape o Escape Room. Estos juegos ofrecen bastantes beneficios educativos sobre
todo para la asimilacion de conceptos complejos (Sierra Daza y Fernandez-Sanchez,
2019) como es el caso de las funciones de las Hojas de Calculo. Con estos sistemas se
consiguen aprendizajes de una forma motivadora, participativa y creativa. Simulan
experiencias reales a las que podra enfrentarse en la vida real, lo que ocasiona en el
estudiante un aprendizaje significativo.

Con esta metodologia se trabaja también el aprendizaje cooperativo ya que para
salir de la habitacidn necesitan trabajar en equipo y apoyarse en la toma de decisio-
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nes, algo que es clave para que la metodologia sea exitosa.

Con este tipo de actividades basadas en problemas los alumnos interiorizan los
conceptos de forma natural y son capaces de asumir su papel en el juego de forma
correcta.

El objetivo de esta practica, mejorar el aprendizaje de las funciones adquiriendo el
aprendizaje de forma mas llamativa, practica y amena, hace tomar una primera de-
cision por parte del docente, realizar la busqueda de integrantes que realzaran esta
actividad. Para ello, se lleva a cabo la recopilacion de datos por muestro de seleccion
intencionada (Casal y Mateu, 2003), ya que la recopilacion de datos y la cercania de la
muestra es sencilla al tratarse de alumnos de la Universidad Rey Juan Carlos donde el
autor/a de la investigacion es docente.

La asignatura de estudio es Informatica, concretamente los contenidos del se-
gundo bloque de contenidos, las formulas de las hojas de calculo. Esta asignatura
pertenece a la Facultad de Ciencias Juridicas y Sociales de la Universidad Rey Juan
Carlos de Madrid.

Se realiza a un total de 34 alumnos en diferentes grados del campus de Moéstoles.
La divisidn es la siguiente:

— Economia: 13 alumnos en dos grupos (6-7 personas)

— Administracién y Direccion de Empresas, turno de tarde: 21 alumnos en 3
grupos (7 personas)

La metodologia empleada como ya se ha dicho antes es un tipo de gamificacidn,
mas concretamente un aprendizaje basado en juego, juego de escapismo o mas bien
conocido como Escape Room. Se trata de un modelo de gamificacion grupal donde
el alumnado se encuentra encerrado en una habitacion y deben conseguir salir de
ella resolviendo enigmas, o retos en un tiempo determinado. Se escoge este juego
ya que en cursos anteriores hemos utilizado otros tipos de gamificacion como los
juegos serios o Serious Game llegando a la conclusidn de una mejora en los resulta-
dos finales de la asignatura.

Recursos materiales, humanos, espaciales o tecnolégicos empleados

Los recursos materiales son los siguientes:

— Cajas de distintos tamafos con tapa y cierre: las cajas son utilizadas para
meter notas que iran descifrando en la hoja de célculo correspondiente (ver
figurai)

— (Candados con llave y cadena metalica: Los candados con llave, sirven para
abrir la puerta de clase para salir de la habitacion. Una serie de pistas que
iran resolviendo en la hoja de calculo les hara llegar a esas llaves escapar
“antes de que respiren un gas téxico y puedan morir” (ver figura 1).
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Figura 3. Codigo candado 3 cifras (sin ceros)

Figura 5. Pistas en cajas y objetos

Figura 6. Agendas con notas
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— Candado con clave de 3 cifras: este tipo de candado lo encontramos en las
cajas. Necesitan de 3 cifras para abrirse. Estas cifras las obtienen de hacer X
ejercicios en las hojas de calculo (ver figura 2y 3)

— Notas/posits: durante toda la experiencia, el alumnado ira encontrado po-
sits y notas que le irdn ayudando a descifrar los acertijos para poder escapar
de la habitacion. Ver ejemplo en figuras 4 y 5.

— Agendas: Hay una agenda en cada habitacion. Deberan acudir a ella varias
veces durante la actividad. Es clave en muchas ocasiones ya que existen co-
sas escritas en ella que podra ayudar a resolver los diferentes enigmas (ver
figura 6)

— Abrigos, bufandas, bolsos: Este material ha sido utilizado como material de
ambientacion de la habitacion. Ademas, dentro del bolso, el bolsillo del abri-
go o la chaqueta podriamos encontrar llaves o notas (ver figura 7)

— Carteleria: se incluyen en el aula carteles como por ejemplo los que hemos
podido ver en la Figura 7 que ayudaban a los alumnos a completar las prue-
bas. Habia un cartel en la pizarra de la clase con algunos consejos y otro en
la puerta de entrada que marcaba las normas (ver figura 8).

Los recursos humanos son los alumnos de la asignatura objeto de estudioy la pro-

W

Figura 7. Ambientacion de la habitacion.
Carteleria

Figura 8. Normas de la actividad
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pia docente la cual se encarga de hacer videos para subir a redes sociales e informar
al alumno de la problematica existente.

El recurso espacial principal es el aula, donde se desarrolla la actividad en si mis-
ma pero también se cuenta con otro recurso tecnoldgico como es Instagram, donde
se cuelga la historia sucedida y se pone en situacion al alumnado para que este se
meta en el papel y de esta forma conseguir su atencion y mantener la intriga, fo-
mentando el deseo de resolver el misterio (Figura g). La historia se cuenta con una
mascara tipo hacker y una voz distorsionada. (Figura 10)

El alumno estaba informado antes de comenzar la actividad que la Unica forma de
comunicacion con el exterior era Instagram, de esta manera si algun grupo se atasca-
ba, podrian pedir alguna pequefa pista o recomendacion (ver figura 11).

* dinamica debeis hallar
el SUELDO TOTAL
teniendo en cuenta el
“salario base, las dietas
los incetivos, los
trienios, el plusids
transporte y el IRPF

##escaperoom

#gradoeconomia
#Dob omia

Figura 9. Mascara que cuenta la historia Figura 11. Instagram - ayuda alumnos bloqueados

Desarrollo de la practica

El gran Hackeo informatico es un juego de escapismo, donde el alumnado agru-
pado en dos, 3 0 4 equipos tendra que salir de la habitacion lo antes posible.

Cada grupo juego en una habitacidn distinta, pero todos tienen los mismos ma-
teriales, las mismas pistas y las mismas pruebas o acertijos. Todos trabajan con la
misma hoja de calculo.
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BRI #GRADODEECONOMIA

Estamos perdiendo
toda esperanza de
sobrevivir, os
necesitamos
#gradodeeconomia

#doblegradodeeconomi
ayderecho

Atte: Lorena
Rodriguez Calzada

#escaperoomeducativo

Figura 10. Stories de Instagram

Antes de comenzar el Escape Room, se publica en las historias de Instagram unos
videos donde se cuenta al alumnado la problematica existente. “Unos hackers han
atacado a los datos de la empresa en la que trabajan y quieren robarlos”.

Ademas de stories de Instagram, se incluye un video realizado por la docente,
pero con un filtro que no deja ver su cara, sino el de una mascara tipo hacker, y que
con la voz distorsionada dice lo siguiente: “Todos los conductos del aire han sido mo-
dificados de manera que en un tiempo determinado empezara a saliros un gas que os
dejarad dormidos hasta terminar con vuestra vida. CORRED! Las llaves estan escon-
didas donde no podais encontrarlas y tenéis un candado en la puerta que si no abris
no podréis salir. jmucha suerte!”.

Con este mensaje llamamos la atencion del alumno. Ademas, en los stories tam-
bién se dice el dia y el grado que participa de esta forma mantenemos informado
siempre a los alumnos de lo que se hara durante las clases.

Una vez los alumnos citados en el aula. La docente, antes de entrar los espera
fuera. Se realizan agrupamientos de 5/6 personas segun el grado y se distribuye a
cada grupo a un aula previamente preparada, con todo el material, por la docente.
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Los alumnos entran en el aula y visualizan todos los materiales. Lo primero que
deben hacer es leer las normas y consejos existentes en la pizarray en la puerta. Solo
existe un ordenador encendido desde el que trabajaran todos. Ademas, hay repar-
tidos por las mesas examenes de cursos anteriores, pero solo uno esta escrito. Esa
sera una de las claves para seqguir completando los acertijos y salir del aula a tiempo.
En el ordenador encendido hay un posit, este pone un dia y un mes (Reunion 12 de
mayo) en la mesa como abran observado desde un inicio hay una agenda, si van al
12 de mayo encontraran la pista que les ayude a abrir el archivo codificado del orde-
nador.

Una vez el Excel abierto, deberan seguir los comentarios que estan fijados en él.
La mayoria de las hojas del Excel estan ocultas o con contrasefia de manera que se-
guiran completando pruebas para adivinar los cddigos tanto de las cajas como de las
hojas. La hoja de calculo esta preparada con casillas en diferentes colores o con for-
matos condicionales de manera que al rellenarlas con ciertas funciones se visualizara
una celda distinta al resto que serd la que tendra la clave. Ademas, también tienen en
la agenda el alfabeto en braille que deberan utilizar al encontrar en una de las cajas
una nota con algo escrito en braille. (Figura 12).

Después de abrir todos los candados y cajas, el Ultimo material que deben en-
contrar seran las llaves para salir de la habitacién. Estas estan escondidas por la ha-
bitacion, pero una de las pistas los lleva a la agenda al dia 2 de mayo donde pone:
arreglar el proyector. Los alumnos entonces buscan por el proyector de la clase y
encuentran las llaves con la que quitaran la cadena que les impedia salir de la clase.

Figura 12. Codigo Braille

Sistemas de evaluacion del alumnado empleados

En esta metodologia no hay una evaluacion concreta. Es un recurso utilizado
para reforzar el aprendizaje de las funciones de las hojas de calculo. Los alumnos no
sumaron a la nota final ningun porcentaje.

Por otro lado, en la prueba final de la asignatura, las funciones y todos los conte-
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nidos repasados en el juego de escape tienen el mayor peso, siendo de entre 5, 6y 7
puntos sobre 10. Por ello, se considera importante el aprendizaje y repaso de estos
contenidos ya que en cursos anteriores los alumnos trataban de aprobar con el resto
de los contenidos y la muchos de ellos no llegaban a la nota media con la que hacer
media al resto de trabajos de la asignatura.

Simplemente es un juego, capaz de provocar en el alumnado un mayor interés en
la asignatura y de mejorar el entendimiento al tratarse de situaciones “reales”.

Instrumentos, analisis y resultados

Se han llevado a cabo dos instrumentos distintos para la obtencion de unos resul-
tados que den validez las hipotesis planteadas al comienzo de la investigacion.

Se utiliza una encuesta, con la que medimos la satisfaccion del alumnado y se
analizan las calificaciones tanto de la parte de Excel como de las calificaciones fina-
les, del grupo experimental y de dos grupos de control.

En la encuesta realizada se les proporcionan seis afirmaciones a las que deben de
contestar a través de una escala Likert donde el 1 es muy en desacuerdo y 5 muy de
acuerdo.

La encuesta se realizo a todos los sujetos que participaron en la actividad ya que
se proporciond en enlace de la misma durante las clases presenciales. Con una ratio
de un 100% de las respuestas se obtuvieron los siguientes resultados:

Tabla 1. Encuesta. Media. Maximos. Minimos. DT

Media Max Min  Desv.T

Preg.1 Aprendo cosas nuevas con la actividad 3,53 5 2 0,915

Preg. 2 Refuerzo contenidos vistos en clase 4,11 5 3 0,718

Preg.3 Me gusta utilizar esta actividad para aprender funciones 3,94 5 2 0,872

Preg. 4 Seria bueno utilizar esta actividad para otros contenidos 3,91 5 2 0,853

Preg. 5 Ha sido una actividad divertida 4,23 5 3 0,597

Preg. 6 En general, utilizar metodologias activas en clase, motiva 4,02 5 3 0,706
al alumno

Fuente: Elaboracion propia

Como puede observarse en la Tabla 1, la media de todas las afirmaciones esta
bastante cerca de maximo, un 5. Las medias mas altas fueron la pregunta 2 y 5 (4,11
Yy 4,23/5). Los alumnos piensan que la actividad es divertida y que refuerzan los con-
tenidos vistos en clase.

Otro dato importante es que, aunque su media no sea excesivamente baja, la afir-
macion que menos puntos recibio fue la pregunta 1 (3,53), “Aprendo cosas nuevas con
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la actividad"”, al tratarse de contenido ya visto en clase los alumnos consideran que
refuerzan mas de lo que aprenden nuevo.

Por otro lado, se analizaron las calificaciones de los alumnos de cursos anteriores,
que no realizaron la actividad, al que hemos denominado grupo de control, y las de
los alumnos que han realizado la actividad, al que hemos denominado grupo experi-
mental. (ver Tabla 2).

Tabla 2. NUmero total de alumnos

Grupo de control Grupo experimental

Ne alumnos 114 39

Fuente: Elaboracion propia

El grupo experimental cuenta con 39 sujetos, 15 del Grado de Economia de los
cuales 1 fue no presentados y 1 no realizo la actividad y 24 del Grado de Administra-
cion y Direccion de Empresas (2 no presentados y 1 que no realizo la actividad). (Ver
tabla 3)

Tabla 3. Presentados a la actividad

No presentados No presentados Presentados Total
asignatura actividad
Grado de Economia 1 1 13 15
Grado de Administraciony Di- 2 1 21 24

reccion de Empresas

Fuente: Elaboracion propia

El grupo de control con 114 sujetos, 21 del curso escolar 2019/2020 del Grado de
Economia (5 no presentados), del mismo grado, pero del curso escolar 2020/2021 fue-
ron 23 alumnos (1 no presentado y 2 no presentados a la prueba). Del grado de Admi-
nistracion y Direccion de Empresas, 36 del curso escolar 2019/2020 (3 no presentados
a la prueba) y 34 del curso escolar 2020/2021 (6 no presentados a la prueba y 1 no
presentado). (Ver Tabla )

Tabla 4. Cursos académicos

Grupo de control Grupo experimental

Curso académico  Curso académico  Curso académico

2019/2020 2020/2021 2021/2022
Grado de Economia 21 23 15
Grado de Administracion y Direccion de Empresas 36 34 24

Fuente: Elaboracion propia
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Las calificaciones medidas para el grupo de control y para el grupo experimental
fueron, las calificaciones de la prueba que evaluaba los contenidos vistos en la activi-
dady la calificacion final de la asignatura.

Hay que tener en cuenta que solo el grupo experimental realizo la actividad, por
lo que medimos la calificacion de la prueba con y sin actividad. El grupo de control
equivalen alos cursos académicos 2019/20 y 2020/21y el grupo experimental al curso
académico 2021/22.

En la siguiente tabla (ver tabla 5) podemos ver las calificaciones de la prueba
con los contenidos de la actividad realiza al grupo experimental (curso académico
2021/22). En ella se puede observar en el Grado de Economia que realizé la actividad
ningun suspenso y en el Grado de Administracion y Direccion de Empresas es bas-
tante bajo con un 9% el mas bajo de todos los cursos académicos. El Grado de ADE
que llevd a cabo la actividad es el mas numeroso en cuanto a los sobresalientes y el
Grado de Economia el mas numeroso de notables y aprobados.

Tabla 5. Calificaciones prueba contenidos

2019/20 2020/21 2021/22

Economia ADE Economia ADE Economia ADE
No presentado - 8% 5% 18% - 5%
Suspenso 19% 17% 50% 30% - 9%
Aprobado 56% 36% 27% 42% 57% 45%
Notable 19% 33% 18% 6% 43% 27%
Sobresaliente 6% 6% - 3% - 14%

Fuente: Elaboracion propia

Respecto a las calificaciones finales de la asignatura (ver tabla 6), en el Grado de
Economia, volvemos a observar que no existe ningun suspenso y el Grado de Ad-
ministracion y Direccion de Empresas tiene un % muy bajo con un 17%. El Grado
de Economia vuelve a reflejarse como el mas numeroso en cuanto a notables con
un 53% y el Grado de Administracion y Direccion de Empresas el mas numeroso en
cuanto a aprobados y sobresalientes con un 50% y un 8% respectivamente.
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Tabla 6. Calificaciones finales

2019/20 2020/21 2021/22

Economia ADE Economia ADE Economia ADE
No presentado 24% - 4% 3% 7% 8%
Suspenso 29% 17% 39% 47% - 17%
Aprobado 29% 31% 35% 24% 40% 50%
Notable 19% 47% 22% 21% 53% 17%
Sobresaliente - 6% - 6% - 8%

Fuente: Elaboracion propia

Como se visualiza en la Figura 13 y respecto a las calificaciones de la prueba de los
contenidos evaluados en la actividad (en el caso del curso 2021/2022), el curso aca-
démico 2021/22, es el que obtiene un porcentaje menor en alumnos no presentados
y en alumnos suspensos, obteniendo también los mayores resultados en aprobados,
notables y sobresalientes.

60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

No presentado Suspenso Aprobado Notable Sobresaliente

—(19/20 e—2020/2] —D2021/22

Figura 13. Grafico calificaciones prueba por curso académico. Fuente: Elaboracion propia

Conclusiones
Ante el desafio de conseguir una interiorizacion mas significativa de los conteni-

dos mas complicados de la asignatura los pasos reflejados en este documento resul-
tan un buen método para pensar que son totalmente acertados.
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Con el uso de esta metodologia, observamos como el alumno se divierte apren-
diendo y es capaz de trabajar de forma grupal con el resto de los compafieros ya que
no hacerlo le dificulta la salida de la habitacion a tiempo.

Se puede considerar, que el objetivo fijado en la practica, "...que los alumnos/as
adquieran de forma llamativa, prdctica y amena las funciones de las hojas de cdlculo
ya que el aprendizaje de éstas, requieren de comprension real o casos prdcticos.” Ha
resultado resuelto, ya que las calificaciones de las preguntas de la prueba final de la
asignatura han tenido unos resultados superiores a los de otros afos en lo que no se
realizd la actividad.

Através de las encuestas realizadas por los alumnos, para medir la satisfaccion de
éstos en la actividad, se visualizan resultados factibles para afirmar que los alumnos
adquieren los conocimientos de forma mas significativa y real.

De esta forma se aceptan las dos hipotesis planteadas al comienzo de la activi-
dad. La primera hipdtesis “El alumnado adquiere un mejor aprendizaje de las funcio-
nes con esta metodologia” la aceptamos al comprobar unos mejores resultados en
las calificaciones tanto finales como de la prueba. La segunda hipotesis “El alumno
prefiere el uso de problemas reales a través de juegos de escape que otras metodologias
tradicionales” podriamos pensar que queda aceptada con la encuesta realizada por
los alumnos al tener una media de 4,02/5 en la pregunta “En general, utilizar metodo-
logias activas en clase, motiva al alumno.

Por todo lo anteriormente mencionado, seguiremos realizando la actividad en
cursos posteriores e incluiremos pequefios juegos de escape diarios para el apren-
dizaje de otros conceptos menos complejos pero importantes para el buen entendi-
miento de la asignatura.

Limitaciones

Las limitaciones de la actividad son el tiempo que ocupa, no solo para el docente
sino también para el alumno. El docente emplea un tiempo largo en la preparacion
de la actividad y requiere de 2 horas para el repaso de pocos contenidos, eso si, sig-
nificativos e importantes.

También, la muestra de alumnos ha sido muy pequeia. En cursos con mas alum-
nos, como el Grado de Administracion y Direccion de Empresas, el total de alumnos
era de 85, un tamano elevado para agrupaciones pequenas, por lo que se requeria de
muchas horas para ser tan solo una actividad de refuerzo.
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Resumen

El debate en formato de Liga de debate se ha venido conformando en los Ultimos afios como una
actividad de extension curricular o cultural en la mayoria de universidades en Espafia. Sin embargo, son
escasos los estudios empiricos que muestren la percepcion de mejora real por parte del alumnado. Por
tanto, se plantea un estudio global enfocado en la Liga de debate como herramienta educativa en la en-
sefianza universitaria. Para ello, como primer paso, se realiza un diagndstico del alumnado universitario
y la evolucion de las habilidades necesarias para el debate después de la experiencia formativo-practica
realizada en la Universidad Europea del Atlantico (Cantabria) durante el curso 2020-2021. La muestra
incluye a 153 alumnos procedentes de diversas carreras. El instrumento es una encuesta, con la escala de
Likert, aplicada antes y después de la Liga. Los resultados revelan una mejora sustancial de conocimien-
tos y habilidades después de haber participado en esta actividad. Este diagndstico refuerza la hipdtesis
inicial sobre la efectividad de la Liga de Debate como actividad formativo-practica y sienta bases para la
definicion y pilotaje de la misma como una metodologia educativa emergente de aprendizaje coopera-
tivo en el entorno universitario.

Introduccion

En sentido amplio de la palabray tal como se indica en el Diccionario de la lengua
espariola, «debatir» se refiere al hecho de que uno 0 mas personas discutan un tema
con opiniones diferentes. El debate, por tanto, se ha conformado como uno de los
géneros textuales representativos del discurso argumentativo. El debate como he-
rramienta educativa no es de reciente aplicacion, pues data de épocas antiguas; flo-
recié como método pedagdgico con los grandes fildsofos de la Grecia clasica como
Protadgoras de Abdera (c. 485 a. C. — c. 411 a. C.) o Aristdteles (c. 384 a. C. — c. 322 a.
C.), entre otros®. Y, actualmente, son numerosos los articulos que han proliferado
para explicar la metodologia para desarrollar un debate —Ayala, 2020; Oros, 2007;
Sanchez-Prieto, 2013, 2015; Sanchez-Prieto, RUa-Vieites y Martin-Rodrigo (2021).
Asimismo, han ido surgiendo algunos estudios sobre la percepcion de los beneficios
del debate en el proceso de aprendizaje del alumno —Ayala, 2020; Orihuela-Gallar-

1Véase Bermudez y Lucena (2019, Capitulo 2) para mas informacion sobre la historia del debate y, especifica-
mente, la historia del debate en Espafa.
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doy Sierra-Casanova, 2020; Arrue y Zarandona, 2019; Rodger y Stewart-Lord, 2020;
Vazquez Gonzalez, Pleguezuelos Saavedra y Mora Olate, 2017, entre otros.

No obstante, si se hace un recorrido por toda la bibliografia, se puede detectar
cierta confusion entre términos que, en ocasiones, se consideran sinénimos, como
«debate», «debate académico» y «liga de debate», pero que, en realidad, son con-
ceptos intimamente relacionados, pero no exactamente idénticos, que precisan de
aclaracion. El «debate» seria el término mas genérico, pues hace referencia al hecho
de una discusion entre una o mas personas donde se contraponen dos posturas di-
ferentes en la que no existe una estructura preestablecida. El «debate académico»,
tomando la definicion de Sanchez-Prieto (2013, p. 2) es mas especifico, pues nos re-
ferimos a «cualquier proceso de intercambio dialéctico entre dos o mas partes con el
objetivo final del voto favorable o aprobacion de un tercero». En el «debate acadeé-
mico» ya entra en juego la figura de un tercero, un juez, un jurado o un auditorio que
puede ejercer de juez), y aunque se fija previamente una estructura del debate, esta
se puede adaptar facilmente segun el nUmero de personas participantes, el tiempoy
el espacio destinado para realizar la actividad. La «liga de debate», en cambio, es un
torneo, donde una de las partes defiende una postura a favor y la otra parte la pos-
tura en contra en torno a una pregunta o tema de debate previamente establecido,
con unas normas estrictas recogidas en un Reglamento y una estructura que puede
variar segun el modelo de debate que se esté practicando. Existen varios modelos de
debate, aunque los principales son el conocido como «debate académico», y el mo-
delo «British Parliament». La diferencia principal reside en la antelacion con la que
los participantes conocen la pregunta o tema de debate. Asi, en el debate académico
se anuncia el tema con dos o tres semanas de antelacion, mientras que en el modelo
British Parliament se conoce la pregunta con solo 15 minutos de antelacion antes del
comienzo de la competicion.

Los cambios producidos, especialmente a partir de la creacion del EEES (Espacio
Europeo de Educacion Superior), enfocados hacia una educacion donde el alumnado
desempefia un papel mas activo en su propio proceso de aprendizaje, ha propiciado
que en Espafa tanto el debate académico como las ligas de debate se comenzaran a
aplicar como herramientas pedagogicas, tomando como modelo la practica que ya
se venia realizando desde hacia afios en Estados Unidos y otros paises -véase Bermu-
dez y Lucena (2019, Capitulo 2) y Sanchez-Prieto (2015) para una informacion mas
detallada sobre la practica del debate universitario en Espaiia. Si bien en muchas uni-
versidades espafiolas ya se esta aplicando el debate académico como herramienta
de ensefianza cooperativa en algunas materias (Sanchez-Prieto, 2021), las Ligas de
debate se han conformado, principalmente, como una actividad de extension curri-
cular o cultural y ya son numerosos los clubs de debate existentes actualmente en la
mayoria de las universidades en Espaia. Sin embargo, todavia queda mucho camino
por recorrer para que el debate y las ligas de debate constituyan una metodologia
pedagodgica en si misma, en el sentido de lo que Robert Litan (2020) denomina «De-
bate Centered Instruction (DCl)».

A pesar de la existencia de varios estudios donde se corroboran los beneficios de
la practica del debate, midiendo el grado de satisfaccion de los estudiantes (Amar-
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Gavrilmany Bentwich, 2022; Oros, 2007; Rodger y Stewart-Lord, 2020, por ejemplo),
tal como se menciono al principio de este apartado, muchos de estos trabajos se
centran en la ensefianza superior estadounidense, y son todavia escasos los estudios
empiricos en el entorno de la ensefianza superior en Espafia. Ademas, la mayoria
ilustran los beneficios generales del debate académico o debate competitivo como
herramienta pedagdgica, pero no muestran la percepcion de mejora real por parte
del alumnado; es decir, el uso y la aplicacion en la vida real, o sea, una vez fuera del
aula, de las competencias adquiridas.

Nuestro estudio, por tanto, aboga por consolidary aplicar la Liga de debate como
herramienta educativa cooperativa en la ensefianza universitaria. Para ello, como un
primer paso, se ve necesario realizar un estudio pormenorizado de anélisis del cono-
cimiento y de ciertas habilidades que tienen los alumnos universitarios sobre esta
actividad y la mejora de estas después de la experiencia formativo-practica.

Estudio de diagndstico del conocimiento y de las habilidades
para el debate

El estudio de diagndstico de conocimientos especificos y habilidades relacio-
nadas con el ejercicio de argumentar y presentar el discurso en publico se planted
dentro de la Liga de Debate como actividad extracurricular que se lleva organizando
por la Universidad Europea del Atlantico (UNEATLANTICO) desde 2017. Se consi-
dera que era un contexto idoneo para medir el nivel de lo adquirido a través de esta
practica por varias razones. En primer lugar, la Liga de Debate siempre ha generado
un alto poder de convocatoria. Esto se traducia en un mayor nUmero de equipos que
concursaban, lo que permitia tener un numero elevado de debates, en los que los
alumnos participaron en mas de una ocasion aumentando las horas reales de practi-
ca. En segundo lugar, el periodo en el que se realizd el estudio coincidio con el curso
académico 2020-21, con la ensefianza semipresencial y totalmente en remoto para
la formacion extracurricular debido a la crisis sanitaria provocada por la COVID-19.
En estas circunstancias atipicas se decidio llevar a cabo la Liga de Debate en forma-
to online, lo que generd la oportunidad de extender la invitacion de participacion
en dicha actividad a los alumnos de los paises latinoamericanos adscritos a la Red
Universitaria Iberoamericana de FUNIBER, a la cual pertenece UNEATLANTICO. En
tercer lugar, la Liga de Debate siempre va precedida de un Curso de formacion en
fundamentos de debate que suele incorporar seminarios y talleres enfocados a la ad-
quisicion y mejora de aptitudes profesionales de oratoria y argumentacion. De modo
que se hizo posible medir el nivel de los conocimientos y las habilidades relacionadas
con el ejercicio de debate antes y después de esta actividad formativo-practica.

Metodologia y Muestra

La recogida de datos para el estudio empirico se realiza mediante la encuesta
anonima y voluntaria, informando en todo el momento sobre el propédsito de la in-
vestigacion. Esto no conllevaba ninguna responsabilidad con respecto a la Ley Or-
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ganica de Proteccion de Datos en cuanto a la custodia de los datos y los derechos
ARCO. Por tanto, no fue necesario gestionar autorizaciones especificas a través del
Comité de Etica de la Investigacion de la Universidad. Dicha encuesta incluia una
serie de preguntas y afirmaciones que se distribuyeron en 2 bloques: (i) el primer
bloque contenia preguntas de identificacion y descripcion de la muestra, mientras
(i) el segundo bloque contenia varios enunciados que hicieron posible medir el nivel
de adquisicion de los conocimientos y las habilidades en materia de debate, argu-
mentacion y oratoria, entre otras. Para esta medicion se aplico la escala de Likert
de seis puntos que comprendia las categorias «totalmente en desacuerdo» como 1y
«totalmente de acuerdo» como 6. El objetivo de utilizar la escala par y, siguiendo a
Garland (1991), era forzar a los encuestados a definir su postura, evitando la posicion
neutra adoptada en este tipo de evaluacion con cierta frecuencia.

El analisis se realiza sobre una muestra de 153 individuos vinculados al ambito
universitarios mediante distintos estudios que estaban cursando o acaban de cur-
sar en la Universidad Europea del Atlantico (UNEATLANTICO) situada en Santander
(Espafia)y a la Red Universitaria Iberoamericana FUNIBER. Por tanto, se observa una
fuerte presencia de los alumnos procedentes de los paises de América Latina (69 %)
y bastante menos de Espafia (31 %). Seis de cada diez encuestados son mujeres y la
edad predominante de los participantes es entre los 18 y 30 aflos. La mayoria estaba
cursando los estudios universitarios en el momento de la encuesta (82 %), de los
cuales un poco mas de la mitad eran los estudios de grado y el resto de postgrado.
En cuanto al ambito de los estudios, destacan las ciencias de la comunicacion y edu-
cacion, conun 26 %y 21 %, respectivamente, donde se observa la participacion alta
del colectivo femenino. Por su parte, las carreras con mas presencia masculina son,
principalmente, las ingenierias, con 4 puntos de diferencia entre hombres y mujeres.
Asimismo, se observa que un 44 % de los participantes compatibilizan los estudios
con el trabajo, generalmente, como contratados en ndomina. Tan solo un 11 % se de-
clara como desempleados (véase Tabla 1).

Tabla 1. Estadisticas descriptivas de la muestra

Hombres, % Mujeres, % Total, %
Nacionalidad
Espafia 9,8 20,9 30,7
LATAM 29,4 39,9 69,3
Total 39,2 60,8 100,0
Edad
<18 3,9 3,9 7,8
18-25 11,8 28,1 39,9
26-30 7.8 6,5 14,4
31-35 2,0 59 7,8
36-40 6,5 3,3 9,8
41-45 2,6 6,5 9,2
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46-50 2,6 2,6 52
>50 2,0 3,9 5,9
Total 39,2 60,8 100,0

Actualmente realizando estudios universitarios

Si 34,0 47,7 81,7
Grado 14,4 28,8 43,1
Master 15,0 15,0 30,1
Doctorado 4,6 3,9 8,5
NO 5,2 13,1 18,3

Ambito de estudios (en % sobre el numero de los que estan actualmente estudiando)

CC de la Comunicacion 10,4 16,0 26,4
CC delaSalud 4.0 4,0 8,0
CC Experimentales 0,8 1,6 2,4
Derecho 4.8 4.0 8,8
Economia 4.8 5,6 10,4
Educacion 8,0 12,8 20,8
Ingenieria 6,4 2.4 8,8
Linguistica/Traduccion 1,6 7,2 8,8
Psicologia 1,6 4,0 5,6
Total 42,4 57,6 100,0

Actualmente trabajando
Estudiante/becario/a 14,4 30,7 45,1

Trabajador/a por cuenta

ajena 13,7 22,2 35,9
Trabajador/a por cuenta

propia (auténomo) 52 2,6 7.8
Desempleado/a 59 53 11,1
Total 39,2 60,8 100,0

Fuente: Elaboracion propia

Respecto de la experiencia formativa en materia de debate, practicamente tres
cuartas partes de la muestra dicen no haber tenido ninguna formacion previa. Del
colectivo que si han tenido alguna experiencia formativo-practica en oratoria y de-
bate se destaca que seis de cada diez participantes son jovenes menores de 25 afios,
en su mayoria estudiantes, con una presencia importante de mujeres. Sin embargo,
en el grupo de entre 25y 40 afios, también con formacion previa, la participacion
femenina y masculina es mucho mas equilibrada. Llama también la atencion que los
mas formados en esta materia provienen, principalmente, de Espafia y Guatemala.
El detalle de la descripcion de la muestra se recoge en la Tabla 2.
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Tabla 2. Estadisticas descriptivas de la muestra

Hombres, % Mujeres, % Total, %

Formacion previa en oratoria y debate

S 8,5 17,6 26,1
NO 30,7 431 73,9
Total 39,2 60,8 100,0

Caracteristicas del grupo con formacion previa (% sobre el total de este grupo)

Edad:
< 25 afos 17,0 40,0 57,0
25 - 40 afios 12,5 15,0 27,5
>40 afos 3,0 12,5 15,5
Estudian actualmente 20,2 45,0 65,0

Nacionalidades destacadas:

Espafa 5,0 25,0 30,0

Guatemala 7,5 12,5 20,0

Ecuador 2,5 12,5 15,0

El resto paises LATAM 17,5 17,5 35,0

Fuente: Elaboracion propia

Resultados

La primera valoracion que se hace es si los encuestados conocen y aplican en sus
estudios o trabajos ciertas técnicas de investigacion, comunicacion y argumenta-
cion. En concreto, se les plantean las siguientes doce afirmaciones que recogen las
respuestas mediante la escala de Likert:

1. Conozco técnicas de argumentacion.

2. Aplico algunas de las técnicas de argumentacion en mis estudios o en mi profesion.

3. Conozco técnicas de investigacion para buscar ideas y argumentos para defender mi punto
de vista sobre algun tema.

4. Aplico algunas de las técnicas de investigacion en mis estudios o en mi profesion.
5. Conozco técnicas de retodrica.

6. Aplico algunas de las técnicas de retdrica en mis estudios o en mi profesion.

7. Sé en qué consiste la comunicacion no verbal.

8. Aplico la comunicacion no verbal en mis estudios o en mi profesion.

9. Sé en qué consiste la comunicacion persuasiva.
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10. Aplico técnicas de la comunicacion persuasiva en mis estudios o en mi profesion.

11. Hago presentaciones convincentes de manera oral cuando es preciso en mis estudios o en
mi profesion.

12. En mis estudios o en mi profesion participo de forma activa en debates.

Los resultados arrojan unas diferencias elevadas entre el conocimiento adquirido
antes y después de la actividad, que oscilan aproximadamente entre 24 y 47 puntos
porcentuales entre las valoraciones positivas (respuestas que muestran un mayor
acuerdo con el enunciado, de 5y 6 puntos de la escala Likert). Sin embargo, respecto
de la aplicacion real de este conocimiento, este aumento es mas contenido, pasando
de la media del 36 % de la valoracion anterior al 26 %. El caso de la aplicacion de las
técnicas de investigacion es mas llamativo porque la diferencia que se observa entre
el antes y después es negativa (véase Figura 1).
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-5,0% 1.Técnicasde 2. Técnicasde 3.Técnicasde 4.Técnicasde 5.Técnicasde 6.Técnicasde 7. 8. 9. Técnicas de la 10. Técnicas de 11. Hago 12. Participo de
argumentacién: argumentacion: investigacion:  investigacion retérica:  retérica: Aplico Comunicacién Comunicacién comunicacion la comunicacion presentaciones forma activa en
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WPRE WPOST [0 Diferencia (POST-PRE)

Figura 1. Nivel de conocimiento y aplicacion de lo adquirido, antes y después de la actividad formativo-practica.
Fuente: Elaboracion propia.

El siguiente bloque de afirmaciones permite ver cual es el conocimiento sobre las
ventajas que ofrece el debate a los participantes, los requisitos necesarios para su
desarrollo satisfactorio, en qué influye y qué es lo que condiciona su éxito:

13. El debate ofrece un marco que permite a las personas improvisar.

14. El debate permite a las personas descubrir otros puntos de vista que ofrecen una aporta-
cion valiosa para hallar una solucién a un problema.

15. El debate permite a las personas adquirir una mayor seguridad en uno mismo.

16. El debate permite a las personas trasmitir de forma eficaz la informacidn que se haya
consultado previamente.

17. El debate requiere tener la capacidad para adaptarse a situaciones diferentes.
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18. El debate requiere tener la capacidad de analisis y sintesis.

19. El debate requiere una buena gestion del tiempo.

20. El debate requiere exponer, argumentar y defender una idea siempre con razonamientos.
21. El debate requiere exponer, argumentar y defender una idea siempre con evidencias.

22. El debate ayuda a desarrollar el espiritu critico.

23. El debate fomenta la tolerancia y pluralidad de ideas.

24. El éxito del debate depende mucho de la cooperacion entre los miembros de un mismo
grupo.

25. El éxito del debate depende mucho de la responsabilidad y del trabajo auténomo.

En este caso, las diferencias entre las respuestas que muestran un mayor nivel de
conocimiento antes y después de la formacion son bastante reducidas, de 7 puntos
porcentuales de media. No obstante, los alumnos han podido consolidar y mejorar
algunos conocimientos basicos notoriamente. Por ejemplo, que el debate es idoneo
para poner en practica la capacidad de improvisar, con un 27 % de diferencia. Asi-
mismo, se destaca la mejora en mas de un 10 % del conocimiento después de la Liga
de debate sobre la capacidad de adaptacion que requiere el debate y los factores
importantes, tales como la responsabilidad y el trabajo autonomo, que afectan a la
calidad del debate. El detalle de estas valoraciones y las diferencias se muestran en
la Figura 2.
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Figura 2. El conocimiento sobre el impacto del debate, antes y después de la actividad formativo-practica.
Fuente: Elaboracion propia.
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Discusion y Conclusiones

El presente estudio, con el foco puesto en el desarrollo y la aplicacion de la Liga
de debate como metodologia educativa cooperativa en la ensefianza universitaria,
hace un diagndstico del conocimiento y de las habilidades relacionadas con la ex-
periencia de la Liga de debate junto con el curso de formacion en fundamentos del
debate. Dicho analisis se realizé durante el curso académico 2020-21 sobre la mues-
tra de 153 alumnos universitarios de la Universidad Europea del Atlantico (UNEAT-
LANTICO) y de la Red Universitaria Iberoamericana FUNIBER. La recogida de datos
se realizd mediante la encuesta andnima y voluntaria y constaba de una serie de pre-
guntas y afirmaciones (con escala de Likert) que permitieron, ademas de describir la
muestra con detalle, realizar una valoracién pormenorizada de la mejora en cuanto
al conocimiento y a las habilidades en torno a la Liga de debate como actividad ex-
tracurricular.

La inmensa mayoria de los participantes en la actividad de la Liga de debate care-
cen de la formacion apropiada en esta materia. Por tanto y, sequramente, debido al
aprovechamiento maximo de la actividad formativo-practica, las diferencias que se
observan entre el nivel de conocimiento antes y después son muy grandes. Estos re-
sultados contrastan con los obtenidos de la aplicacion de estos conocimientos, mas
especificos, en la vida real, como los estudios o el trabajo. Si nos fijamos en algo tan
genérico como hacer presentaciones orales convincentes o participar de forma acti-
va en debates, perderiamos el detalle tan importante de ciertas realidades que se de-
tectan mediante el presente estudio. Esto no hace mas que reforzar la idea de que la
Liga de debate tiene que ser vista no solo como una actividad puntual extracurricular
sino como una herramienta o metodologia pedagdgica aplicada en el aula. Es cuan-
do se puede dar un seguimiento de como se aplica lo aprendido con las destrezas
necesarias para ello. Mas, teniendo en cuenta que los alumnos vienen ya informados
sobre la esencia del debate, por asi decirlo. Es decir, saben las bondades que ofrece,
las capacidades que requiere y los factores que influyen sobre su desarrollo.
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Resumen

El Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas determina los componentes lingUistico, so-
ciolingUistico y pragmatico como elementos constitutivos de la competencia comunicativa. Este do-
cumento y la legislacion espafiola sobre ensefianza en el exterior priorizan proyectos que propicien un
desempefio comunicativo competente del alumnado de educacién secundaria en diversos contextos de
uso de lalengua. Se presenta un proyecto (ESMUN), iniciado en 2015 en un centro educativo publico de
Eslovaquia, en el que se imparte el Bachillerato espafiol. El proyecto, basado en el concepto del Modelo
de las Naciones Unidas, adapta a la educacion secundaria una simulacion global de debate de caracter
diplomatico. La organizacion de delegaciones representantes de diferentes paises en los debates sobre
temas de interés global, alineados con los Objetivos de Desarrollo Sostenible planteados por las Nacio-
nes Unidas, implica la coordinacion de grupos de estudiantes y profesorado de centros de secundaria
de los paises participantes, pero también incide en la concienciacion de su comunidad educativa sobre
el desarrollo sostenible y las medidas de accidn global. La experiencia revela los beneficios para el de-
sarrollo de las destrezas comunicativas del alumnado organizador y participante y su desempefio eficaz
en contextos muy formales y diplomaticos.

Introduccion

La Simulacion de las Naciones Unidas o MUN (por sus siglas en inglés, Model of
United Nations) es un encuentro de debate formal que utiliza como base metodolo-
gica el concepto de “simulacion global”. La simulacion, como técnica didactica, va
mas alla del “juego de roles” aplicado al proceso de ensefianza-aprendizaje, ya que
no se trata Unicamente de una imitacion o reduccion de la realidad, sino que se cons-
tituye como “un constructo artificial que adopta como punto de partida un modelo
disefiado previamente [...] situado en un universo simbdlico” (Cabré y Gomez, 2006,
p. 87). Por consiguiente, este constructo establece unos pardmetros interaccionales
en los que los agentes educativos implicados (alumnado, profesorado, familia, cen-
tro y agentes sociales) hacen realidad un proyecto comun. En el caso particular del
alumnado de lenguas extranjeras en contextos de no inmersion, este método per-
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mite el desarrollo de tareas simultaneas en comunicacion especializada que facilitan
la adquisicion de capacidades linguisticas y funcionales.

Paralelamente, la elaboracion de un proyecto comun, bajo el auspicio de la
simulacion global de debate MUN, se alinea con el aprendizaje cooperativo, ya que
promueve la interaccion entre iguales para la consecucidn de un objetivo comparti-
do, a través del uso de la lengua, en un proceso comunicativo de construccion. Este
planteamiento metodoldgico se enmarca, a su vez, en las premisas del paradigma
sociocultural del aprendizaje (Vygotsky), que fundamenta el aprendizaje significati-
vo en la interaccidn y cooperacion.

Estas simulaciones de debate parlamentario estan muy asentadas en lengua in-
glesa desde hace mas de veinte afos en la esfera angléfona universitaria y de edu-
cacion secundaria. No obstante, las propuestas de uso para el desarrollo de compe-
tencias comunicativas en el aprendizaje de lenguas extranjeras se han constrefiido
principalmente a los fines especificos en los ambitos de negocios (Phillips y Muldoon,
1996) y relaciones internacionales (Jesuit y Endless, 2018; Cicchia et al., 2020), pese
a que son muy reconocidos sus beneficios, no solo para el desarrollo de la concien-
cia democratica y la conexion entre aprendizaje historico y aplicacion (Pettit et al.,
2017), sino porque probadamente contribuyen al desarrollo de las habilidades comu-
nicativas y de pensamiento de orden superior; ademas de mejorar el uso del [éxico y
de las estructuras linguisticas especificas que permiten al alumnado aprender cémo
comunicarse. Todo ello a través de una simulacion que resulta interesante y diverti-
da para sus participantes (Nasution y Sukmawati, 2019). Con todo, las aplicaciones
de la metodologia a la lengua espafiola son mucho menores en universidades y casi
anecdaticas en educacion secundaria. De ello deriva que la literatura relativa a esta
Ultima etapa educativa sea muy reducida.

En los MUN cada alumno o alumna asume, en un debate de temas globales con
reglas muy formales y protocolares, la representacion, como delegado o delegada,
de un pais. Ello supone una investigacion previa para conocer la posicion guberna-
mental sobre el tema de debate (a través de muestras de lengua como documentos
de posicion, borradores de resolucion, leyes, programas y planes estatales), pero
también el conocimiento de las reglas y procedimientos que articulan un debate
parlamentario y la practica de técnicas orales en contextos de habla muy formales.

Nos centraremos en las ventajas que ofrece para el desarrollo de la competencia
comunicativa, no solo para el alumnado que participa en el debate, sino también
para el alumnado que forma parte de la organizacion del evento, porque el hecho de
que la lengua de organizacion y participacion sea el espafiol permite un desarrollo
funcional, también desde el punto de vista organizativo, en este segundo caso.

El debate como metodologia de ensefianza-aprendizaje

Son varios los autores que abogan por el uso del debate en el ambito de la ense-
fianza-aprendizaje de lenguas y en el dmbito educativo en general, ya que favorece
una formacion integral del estudiantado y “les ayuda a saber, saber hacer, a convivir
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y a ser” (Estebany Ortega, 2017, p. 49), lo cual no solo incluye el aprendizaje compe-
tencial y de contenidos (Rodriguez, 2012).

La practica del debate propicia un desarrollo global de la competencia comuni-
cativa en lengua meta y el ejercicio de destrezas de la lengua o macrohabilidades.
Es decir, intervienen destrezas tanto pasivas como activas, no solo orales y escritas
(Alasmari y Ahmed, 2013), sino también de mediacion, ya que se genera una nece-
sidad de interaccidn, asentada en pardmetros linguisticos, sociolingUisticos y prag-
maticos, que, en el caso de los MUN, tiene un objetivo comun: el trabajo cooperati-
vo para redactar una resolucion final conjunta que refleje un acuerdo sobre el tema
debatido. En este proceso se ponen en funcionamiento técnicas argumentativas, de
la dialéctica y de la oratoria, orientadas a la comunicacion en un contexto publico y
formal.

De esta manera, la expresion de las ideas propias frente a otras personas conlle-
va la necesidad de organizar el discurso, pero también genera un interés en el alum-
nado por perfeccionar su comunicacion lingiistica (Cronin, 1990, a través de Celada
etal., 2018) y por prepararse suficientemente para conocer el tema de debate (Aclan
y Abdul, 2015). Esta preparacion contribuye al enriquecimiento Iéxico que se tradu-
ce en un entrenamiento de la fluidez durante la practica argumentativa (Celada et
al, 2018). Asimismo, su uso en el aula se asocia no solo con un mayor rendimiento
académico (Mezuk, 2009; Musselman, 2004; Rao, 2010), sino con una mayor moti-
vacion (Delgado, 2018).

Por lo que respecta a la importancia, para el desarrollo de la competencia co-
municativa, que otorgan a la practica del debate los organismos internacionales, el
Consejo de Europa, en el MCER (2002), ya la recomendaba como contexto de uso
de la lengua en el ambito educativo (p. 53), especialmente para el segundo ciclo de
la educacion secundaria (p.171), y, asociada a la argumentacion, como actividad de
interaccion (p. 75) y de organizacion textual (p. 120). Asimismo, la indicaba como
actividad propia de la comprension auditiva, para los niveles B1, B2 y Ca (p. 69); de
la expresion oral, a través de la argumentacion en el mondlogo sostenido, para los
niveles B1y B2, y de la interaccion (p. 75). Este peso se ha visto reforzado en el Vo-
lumen complementario del documento (Consejo de Europa, 2021), indicando la rele-
vancia de esta practica en la mediacion y en el uso de la lengua para la resolucion de
problemas (p. 42), y aumentando a los niveles A2 y C2 su uso como actividad de la
expresion oral para el mondlogo sostenido (p. 76).

En la legislacidon espafiola para la educacion en el exterior, se indica la coordi-
nacion metodoldgica para propiciar la participacion en debates (Resolucion del 11
de junio de 2011, art. 1.4). Este planteamiento se ve reforzado por la directriz, en la
legislacion educativa estatal, del trabajo transversal de la expresion oral y escrita en
la etapa de secundaria (LOMLOE, art. 24.5).
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Una simulacion global en espaiiol: ESMUN

El proyecto ZilinaMUN?®, organizado en el Gymnazium bilingvalne de Zilina (Es-
lovaquia), instituto publico de secundaria, ha respondido a una necesidad de for-
macion demandada por el alumnado, de entre 15y 20 afios, con intereses diversos
para su futuro académico y profesional: formacion en lenguas, relaciones interna-
cionales, comercio exterior, justicia y estudios politicos internacionales; pero, en
general, para alumnado interesado en desarrollar su competencia comunicativa en
contextos que no tan habitualmente tienen cabida en la practica escolar. Por ello,
se hizo necesario crear contextos colaborativos de uso muy formal de la lengua que
permitieran la adquisicion de capacidades lingUisticas funcionales en espanol.

Desde 2015 se ha celebrado ESMUN anualmente (excepto en 2020y 2021) y en el
simulacro ha participado alumnado y profesorado de Eslovaquia, Chequia, Espaia,
Polonia, Luxemburgo, Alemania y Bélgica. Se trata de un proyecto asentado meto-
dolégicamente en el concepto de simulacidn global y normativamente en tres docu-
mentos: 1) el Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas (MCER) y los para-
metros linguisticos, sociolingisticos y pragmaticos que establece para el desarrollo
de la competencia comunicativa; 2) el Real Decreto 1027/1993, de 25 de julio, por el
que se regula la accion educativa en el exterior, que insiste en el mandato de realizar
acciones que promuevan la ensefianza de la lengua espafiola, y 3) la Resolucion del
11 de junio de 2011, de la Secretaria de Estado de Educacion y Formacion Profesio-
nal, que incide en el desarrollo de las capacidades del alumnado y de su competencia
en comunicacion linguistica. El objetivo, por tanto, es poner en practica las destre-
zas lingUisticas del alumnado de la educacion secundaria espafiola en el exteriory el
logro, asi, de un desempeio comunicativo competente en contextos muy formales
y protocolarios de uso de la lengua.

Asimismo, la naturaleza del proyecto y los temas de debate alinean ESMUN con
los objetivos y metas de desarrollo sostenible planteados por las Naciones Unidas en
2015. En especial, en lo referido a la concienciacion de las acciones a nivel mundial,
pero, consecuentemente, en acciones a nivel local e individual®. Todo ello contribuye
a lo que llama Marquez Duarte cross-cultural understanding, es decir, el “entendi-
miento y empatia entre personas de diferentes culturas, factores que fomentan la
tolerancia, la negociaciony la cooperacion” (2019, p. 271) con el objeto de potenciar
una ciudadania global y valores como el didlogo, la pluralidad, la empatia y la con-
vivencia.

1 ZilinaMUN tiene tres secciones: ZAMUN (en lengua inglesa. Iniciativa de Ludmila Cvickova y Janka
Mladenkova, y continuada por Imrich Milo), FRAC (en francés, bajo la coordinacion de Aldrick Ber-
quin) y ESMUN (en lengua espafiola. Iniciada por Maria Victoria Garcia Iglesias y Fermin Domin-
guez Santana, y continuada por Luis Mufioz Almazan, Jana Gambosova y Silvia Furmanova).

2 En las seis ediciones de ESMUN los delegados y delegadas participantes han debatido sobre
temas relacionados con el acceso a la educacion, el trabajo infantil, la crisis humanitaria, los pro-
blemas econdmicos, la preservacion del medioambiente, la proteccion animal, el acceso al agua
potable y la conciliacion laboral y familiar.
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Organizacion de ESMUN y participacion en el debate

Desde el punto de vista del uso del espafiol como lengua extranjera (LE) en ES-
MUN, es preciso diferenciar dos contextos de uso. Por un lado, el “organizativo”,
propio del equipo formado por profesorado y alumnado implicado en la organiza-
cion del evento. Por otro lado, el “participante”, constituido por el conjunto de dele-
gados y delegadas que toman parte en el debate.

Organizacidn del evento. Tareas comunicativas del equipo organizador

Con respecto al primero de los contextos, la comunicacion se desarrolla en es-
pafol, bajo parametros de un nivel estandar de la lengua, en lo referido a reuniones
de coordinacion y organizacion, designacion de roles y eleccion del tema de debate.
Sin embargo, se adquiere una comunicacion formal en la redaccion y revision de los
documentos de la simulacion (protocolos, reglamento, dosier informativo sobre el
tema de debate —que implica la busqueda de informacion en fuentes oficiales—y la
Guia del delegado) y en la comunicacion con el alumnado y profesorado participante.

Durante el desarrollo de ESMUN, las alumnas integrantes del equipo organiza-
dor se encargan de la gestion del desarrollo del evento —como presidentas o vice-
presidentas del comité; a la sazén, moderadoras del debate—y —como personal de
apoyo- realizando tareas como recibir y dar la bienvenida a los delegados y delega-
das; acomodar en las familias de acogida o en la residencia de estudiantes, y asistir,
acompanar, guiary asesorar durante los debates.

Participacion en el debate. Tareas comunicativas de participantes

En relacion con el sequndo contexto, las personas participantes (alumnado y
profesorado) también utilizan el espafiol como lengua de preparacion. En el caso del
alumnado que participa en el debate, cada delegado o delegada debe familiarizarse
con los documentos del simulacro —no solo con el léxico especifico, sino con las es-
tructuras linguisticas propias del registro protocolario—, buscar informacion sobre la
postura oficial del pais al que representa en relacion con el tema de debate, redactar
un papel de posicion que sintetice esta postura y comunicarse con el equipo orga-
nizador. Durante el simulacro, debe poner en practica estos aspectos linguisticos,
pero también otros relacionados con nociones pragmaticas (vestimenta, decoro,
uso del turno de palabra...), de forma oral —en el propio debate—y de forma escrita
—en la redaccion de resoluciones y acuerdos—.

Debates MUN y desarrollo de la competencia comunicativa
enLE

Partiendo del MCER y considerando su determinacion de que los componentes
linguistico, sociolingiistico y pragmatico son elementos constitutivos de la compe-
tencia comunicativa, es preciso apreciar a qué aspectos especificos de estos compo-
nentes contribuyen los debates que acogen los MUN en espafiol.
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Componente lingiistico

El aprendizaje no se limita a la adquisicidn de |éxico especifico propio de este tipo
de interacciones (anexo 1) o del tema de debate, sino a la competencia linguistica en
general, ya que se genera una toma de conciencia mayor sobre el conocimiento de la
lenguay su estructura, y la organizacion del discurso textual —oral o escrito— que par-
te de diferentes fuentes: 1) Tipologia textual —papel de posicion (anexo 2), discurso,
resolucidon—; 2) Macrofunciones: principalmente, la argumentativa —la elaboracién y
estructura de argumentos—, pero también la descriptiva y la expositiva, y 3) Estruc-
turas de cohesion textual: por ejemplo, de parrafos preambulatorios —Considerando,
Advirtiendo con preocupacion, Preocupados por...—y de parrafos de caracter operati-
vo —Apoya, Aprueba, Condena, Declara, Exhorta, Insta...— (ESMUN, 2015).

Estas interacciones linguisticas benefician la asimilacion de ciertas funciones
y nociones linguisticas implicadas necesariamente en el proceso; por ejemplo —si-
guiendo el Plan curricular del Instituto Cervantes (PCIC)—, las referentes a “Dary pedir
informacion”: identificar, pedir informacion, dar informacion, pedir confirmacion.
De la misma manera, la totalidad de la funcion “Expresar opiniones, actitudes y co-
nocimientos”: pedir y dar opinion, pedir valoracion, valorar, expresar aprobacion y
desaprobacion, posicionarse a favor o en contra, preguntar si se esta de acuerdo,
invitar al acuerdo, expresar acuerdo, expresar desacuerdo, presentar un contraar-
gumento, etc. Asimismo, “Influir en el interlocutor”, “Relacionarse socialmente” y
“Estructurar el discurso”.

Componente sociolinguistico

Por supuesto, no se debe pensar que las implicaciones que produce la participa-
cion activa en un debate formal en lengua extranjera (a través de una simulacion glo-
bal, como son los MUN) se limitan a la competencia linguistica, dado que se produce
un desarrollo de la formacidn integral del estudiante.

En primer lugar, estas interacciones con alumnado de otros lugares activan el
desarrollo del componente intercultural y el uso de la funcion 5 “Relacionarse so-
cialmente” (PCIC): saludar, dirigirse a alguien, presentar a alguien, dar la bienvenida
a alguien, agradecer, responder a un agradecimiento, despedirse, etc. De la misma
manera, contribuye a los saberes y comportamientos socioculturales como son las
convenciones lingiisticas sociales, las formulas de cortesia, pero también expresio-
nes coloquiales y del argot juvenil.

En segundo lugar, la existencia de diversas situaciones de habla, asociadas a re-
gistros diferentes, propicia una practica muy nutrida. Primero, en contexto de de-
bates formales (sesiones de debate y asamblea general); sequndo, en debates in-
formales (moderados y no moderados); tercero, en reuniones informales (previas
al evento, durante pausas y comidas), y cuatro, interacciones en eventos externos:
visitas culturales, fiestas...).

En tercer lugar, la practica, durante los debates, de un registro de la lengua muy
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formal y protocolario, contribuye a la conciencia global sobre el conocimiento del
uso social de la lengua.

Componente pragmatico

En primer lugar, los MUN requieren un grado de formalidad alto, de manera
que se exige un decoro y una actitud diplomatica constante. Esto se traduce en el
respeto al uso del espafiol como lengua oficial del evento, el respeto a la pluralidad
de opiniones, la censura de actitudes discriminatorias, la puntualidad, la limpiezay el
orden y la obediencia a las reglas de protocolo. Esta observancia del decoro incluye
un uso respetuoso de la lengua en relacion con la cortesia: “sefor/sefiora presiden-
te/a”, “distinguido/honorable representante de X pais” (ESMUN, 2015).

En segundo lugar, el respeto al codigo de vestimenta establecido. De mane-
ra que este apela al uso de atuendos formales occidentales o del pais representado.
(ESMUN, 2015).

En tercer lugar, la estructura del debate formal parlamentario establece un
uso muy controlado de aspectos relativos a parametros paralinguisticos propios del
discurso oral (ritmo, duracion, tono y timbre), utilizados para el desempeiio de dife-
rentes funciones: a) Regulacion de la interaccion (cesion de turno, confirmacion...);
b) Demarcacion de las diferentes partes del enunciados; c) Expresion de la intencion
(afadir valores, acuerdo, desacuerdo...), y d) Distincion de las funciones comunica-
tivas basicas (preguntar, exhortar, dudar...). Igual ocurre con la proxémica (ponerse
de pie para intervenir, usar el atril para la lectura de la resolucion) y la cronémica
(el reglamento incluye recomendaciones sobre la duracidn de las intervenciones y
la posibilidad de ceder el tiempo no utilizado a la mesa de presidencia, a otra dele-
gacion o a preguntas). Este Ultimo aspecto esta relacionado con un signo cinético
caracteristico: el uso de la placa identificativa del pais para pedir el turno de palabra;
principalmente signos ilustradores y requladores para enfatizar y regular el debate.

Conclusion

Los proyectos MUN en lengua extranjera desarrollan la competencia comunica-
tiva global del aprendiente puesto que obligan a la comprension e interpretacion de
informacion en lengua meta (preparacion del debate), a la exposicion y a la argu-
mentacion de posiciones propias (participacion en el debate), a la valoracion y con-
traargumentacion de posiciones ajenas (refutacion o aceptacion en el debate), asi
como a la interaccion y negociacion para llegar a acuerdos (resolucion final); todo
ello con un enfoque comunicativo, a través del trabajo cooperativo y en un contexto
real fuera del aula que finaliza con la realizacion de un producto (resolucion final y
participacion positiva en el debate).

ESMUN es una gran oportunidad para potenciar las habilidades orales con un
proposito y un sentido reales (no se trata de reproducir didlogos ficticios y construi-
dos ex profeso para la clase, sino que se producen de manera significativa en un con-

380



La simulacion global del Modelo de las Naciones Unidas para el desarrollo de la competencia comunicativa de ELE

texto de simulacion global) y para atender al lenguaje formal de la lengua meta.

Los beneficios son claros para la mejora de la competencia comunicativa tanto de
miembros del equipo organizador como de delegados y delegadas. Ademas del im-
pacto en la competencia comunicativa, estas experiencias exponen a los estudiantes
a retos constantes que desarrollan multiples habilidades y valores (sociales, éticos,
morales...), entre los cuales destacan el trabajo en equipo, la negociacion de ideas,
la sequridad para hablar en publico, la actitud critica, la competencia intercultural y
plurilingle y la competencia autdnoma y emprendedora.

La metodologia de simulacion global de debate formal, protocolario, internacio-
nal y en lengua extranjera, en la que el profesorado se mantiene en un segundo pla-
no, puede ser muy efectiva para el desarrollo de la competencia comunicativa en sus
diferentes componentes: lingUistico, sociolinguistico y pragmatico.

Por Ultimo, por lo que respecta a la comunicacion intercultural, la simulacion crea
sinergias de interaccion basadas en una interrelacion respetuosa y empética, pero
también incide en la concienciacion de la comunidad educativa de los centros parti-
cipantes sobre el desarrollo sostenible y las medidas de accion global, ya que pone
sobre la mesa su analisis y debate.
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Anexo |. Glosario de términos

Abstencion: Cuando, concedido el permiso, los delegados tienen el derecho a no vo-
tar ni a favor ni en contra, sino a abstenerse. En dicho caso el Estado Miem-
bro no estaria a favor pero tampoco se opondria hasta el punto de votar en

contra.

Agenda: El orden en el que se debaten los temas en un comité. Es lo primero que se

suele hacer al inicio de las sesiones del comité.

Bloque politico: Un grupo de estados en regiones similares, con opiniones e intere-

ses similares en un asunto especifico.

Borrador de resolucion: El documento basado en los resultados finales del debate,
sus acuerdos y negociaciones de un asunto especifico. Si es aprobado por el
comité, pasa a ser una Resolucion.

Caucus: Una pausa al debate formal para que los delegados tengan mas facilidad
a la hora de debatir sobre un tema especifico. Puede ser o moderado o no
moderado.

Clausula: Cada una de las oraciones de una resolucion. Los preambulos son las clau-
sulas que indican el temay sus condiciones, las operativas son las proposi-
ciones de los Estados Miembros sobre dicho tema.

Debate formal: El debate estandar donde hay una lista para que los delegados pue-
dan hablar en turnos.

Decoro: El orden y el respeto requerido para los otros delegados.

Delegado: El representante del Estado Miembro o un Observador acreditado duran-
te un Modelo de Naciones Unidas.

Delegacion: El grupo que representa el Estado Miembro o el Observador acredita-
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do. Son de 1 0 2 personas por comité.

Divisidn de la cuestion: Durante el procedimiento del voto los delegados pueden
presentar una mocion para votar clausulas especificas de una resolucion

aparte.

Derecho a réplica: Cuando un delegado siente que personalmente o su delegacion

estd siendo agredido por otro delegado, tiene el derecho a réplica.

Enmienda: Es un cambio presentado al borrador de una resolucion. Se dividen en
dos: "Enmienda amistosa” que es aprobada, dado que los patrocinadores
de una resolucidn estan de acuerdo, y "“Enmienda no-amistosa”, que es vo-

tada, ya que los patrocinadores no estan de acuerdo.

Estado miembro: Un estado que haya ratificado la Carta de las Naciones Unidas y
cuya aplicacion a admision haya sido aceptada. Hay 193 estados miembros
en las Naciones Unidas.

Mocion: Una peticion presentada por un delegado que debe ser secundada o vota-
da.

Observador: Un observador acreditado seria un estado o una organizacion no gu-
bernamental nacional o internacional que no es un Estado Miembro. Los
observadores solo pueden votar en temas de procedimiento y no en la

adopcion de una resolucion.

Patrocinador: Un Estado Miembro que escribe el borrador de la resolucion.

Placa: La tarjeta de identificacion de cada delegacion.

Punto: Una pregunta, una mocidn o una aclaracion presentada por un delegado. La
presidencia decide si el punto esta o no en orden.

Punto de duda parlamentaria: Solicitar informacion o aclaracion sobre los procedi-
mientos del debate. No puede interrumpir al orador.

Punto de informacion: Solicitarle mas informacion sobre un tema a otro delegado.
No puede interrumpir al orador.

Punto de orden: Indicar un procedimiento parlamentario erréneo. Puede interrum-

pir al orador.

Punto de privilegio personal: Indicar que la participacion en un debate esta siendo
afectada por causas externas como puede ser visibilidad o audibilidad. Pue-

de interrumpir al orador.
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Presidencia: La autoridad del comité. La presidencia modera el debate y regula el
tiempo, los puntos y las mociones siempre siguiendo las Reglas de Procedi-

miento.

Quérum: El minimo numero de participantes que se necesita para que empiece el
debate. Se necesitan dos tercios de los miembros.

Signatarios: Las delegaciones que firman un borrador de una resolucion para que se
pueda someter a debate. Esto no significa que esa delegacion esté a favor de

la resolucion si no que quiere que se debata.
Anexo Il. Muestra de produccion: Documento de posicion

Documento de Posicion de los Estados Unidos de América

Cumbre mundial sobre el acceso al agua potable

Hay una creciente crisis mundial del agua que puede aumentar las enfermeda-
des, frenar el crecimiento econdmico, fomentar la inseguridad y el fracaso del esta-
do, y en general, reducir la capacidad de los paises para avanzar prioridades que apo-
yen los intereses nacionales de EE. UU. Los Estados Unidos trabajaran para apoyary
conseguir un mundo seguro respecto al agua, donde las personas tienen suministros
sostenibles de agua de suficiente cantidad y calidad para satisfacer las necesidades
humanas, econdmicas y de los ecosistemas mientras se manejan los riesgos de inun-
daciones y sequias.

Este trabajo estara guiado por cuatro objetivos interconectados:
1. Aumentar el acceso sostenible a servicios de agua potable y saneamiento,
y la adopcion de comportamientos clave de higiene;
2. Fomentar la gestion y la proteccion del buen estado de los recursos de
agua dulce;
3. Promover la cooperacion en aguas compartidas;

4. Fortalecer la gobernanza, el financiamiento y las instituciones del sector

del agua.

Para lograr estos objetivos, los Estados Unidos proporcionaran asistencia técni-
ca, inversiones en infraestructura y servicios sostenibles; promoveran la ciencia, la
tecnologia e informacion; movilizaran recursos financieros; participaran diplomati-
camente; vy, fortaleceran las asociaciones y organizaciones intergubernamentales.
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Esto se lograra a través de asistencia directa a paises, el compromiso cientifico y
técnico y el apoyo a las organizaciones internacionales, instituciones y asociaciones.

La asistencia extranjera sdlo puede proporcionar una pequeia parte de los fon-
dos necesarios para satisfacer las necesidades de agua y saneamiento en todo el
mundo y debe ser utilizado estratégicamente para movilizar recursos financieros de
los gobiernos de los paises anfitriones, el sector privado y los mercados de capitales,
donde apropiado.

Los Estados Unidos concentraran sus esfuerzos en los paises y regiones donde las
necesidadesy las oportunidades son mayoresy el compromiso de que EE. UU. puede
proteger mejor nuestra seguridad nacional e intereses.

En conclusion, nuestra vision es un mundo de sequridad hidrica, donde las per-
sonas tengan un suministro sostenible de agua en suficiente cantidad y calidad para
satisfacer las necesidades humanas, econdmicas y del ecosistema mientras se ma-
nejan los riesgos de inundaciones y sequias.

Firmado,

Delegado de los Estados Unidos de América
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INTEGRAL “"APRENDIENDO A QUERER"” EN EL
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Resumen

El Programa para el Desarrollo Integral “"Aprendiendo a Querer” (PAaQ) busca educar nifios, ado-
lescentes y jovenes desde una perspectiva integral, centrada en la educacion de su libertad y el fortale-
cimiento del caracter, por la formacion en valores, con énfasis en la educacion de la ciudadania para la
construccion de una sociedad democratica. Tiene presencia en 23 paises y sus materiales traducidos en
g idiomas.

En 2022, Red Familia A.C., asociacion con licencia de operar el PAaQ en México, solicité una evalua-
cion de la operatividad, eficiencia, eficacia y pertinencia de los recursos didacticos. Para ello, se desarro-
116 un estudio mixto concurrente. Para la parte cuantitativa, participaron 57 profesores y 489 padres de
familia, pertenecientes a cinco instituciones educativas de los Estados de Durango y Nuevo Leon, y para
la parte cualitativa, 11 docentes, g estudiantes y 10 madres o padres de familia. La recoleccion de datos
se realizo a través de una escala tipo Likert orientada a le medicion de indicadores de tres dimensiones:
(a) operatividad y eficiencia, (b) recursos didacticos y (c) eficacia, asi como la técnica de entrevista en
profundidad. El procesamiento de datos se realizé mediante los softwares SPSS Statistics 27 (IBM) y
Atlas.Ti respectivamente.

El analisis de datos evidencio una valoracion positiva del programa, siendo los indicadores de eficacia
las principales fortalezas, sequidos de los relativos a la pertinencia de los recursos didacticos. Se identi-
ficd como area de mejora el conocimiento de los componentes del programa por parte de miembros de
la comunidad educativa.

Introduccion

El ser humano es un ente con naturaleza corpdreo-espiritual. Dicha esencia le
dota de dos facultades que los distinguen del resto de los seres vivos: la inteligen-
cia, mediante la cual es capaz de conocer la verdad, y la voluntad, cuya operacion es
querer el bien. Dada esta naturaleza, es el Unico ser vivo susceptible de ser educado,
comprendiendo por educacion un proceso meramente humano, orientado al desa-
rrollo integral de todas las facultades, en aras de lograr el autoperfeccionamiento.

Hablar de educacion implica la consideracion de la integridad de la persona. Se
educan todas sus dimensiones: fisica, psicoldgica (cognicion, emociones, sociabili-
dad) y espiritual (moralidad y religiosidad), en aras del logro de la virtud que lo en-
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camine al fin Ultimo natural: la felicidad. Educan los formadores, pero también la
persona misma, a través de las vivencias mismas de la vida, convertidas en expe-
riencias, los procesos de enculturacion y formacion brindados en los grupos sociales
primarios (principalmente la familia) y secundarios, asi como los procedimientos sis-
tematicos de educacion formal (escuela, colegios, universidad, entre otros).

En el contexto de la educacion formal, existe una amplia variedad de medios di-
sefados de modo intencional con afan educativo. En este capitulo se centra la aten-
cion en el denominado Programa para el Desarrollo Integral "Aprendiendo a Querer”
(PAaQ), cuyo objetivo general es educar a nifos, adolescentes y jovenes, desde una
perspectiva integral, abarcando los siguientes alcances:

— Desarrollo de herramientas y habilidades necesarias para la toma de decisiones asertivas
y el pensamiento critico.

— Educacion de la ciudadania, a través de valores éticos y sociales enfocados al bien co-
mun.

— Multiples tematicas que corresponden a todas las dimensiones de la persona, potencian-
do su plenitud.

— Elementos esenciales de una educacion integral de la sexualidad: autoconocimiento, au-
toestima, autodominio y autonomia.

— Educacion de la dimension afectiva de la persona, como puente entre lo racional y cor-
poral.

— Desarrollo de una conducta ética, basada en la toma de decisiones libres que brotan del
conocimiento verdadero.

Los destinatarios del programa son estudiantes que cursan el Ultimo grado de
preescolar, los seis de primaria, los tres de secundaria y los tres de bachillerato. Su
operacion se realiza a través de una historia novelada en la que sus protagonistas vi-
ven una serie de experiencias que concuerdan con las vivencias habituales de los es-
tudiantes, en funcion de la edad y etapa del desarrollo que enfrentan, de modo que
ademas de generar interés y empatia, promueven la reflexion, la proyeccion de es-
cenarios, asi como la configuracidn de un criterio propio para la toma de decisiones.

El PAaQ es un programa gradual, estructurado para los 13 niveles educativos an-
tes mencionados. Para cada uno de éstos, se cuenta con un libro del estudiante y la
guia docente. Cada nivel se compone de 35 lecciones, implicando una o dos sesiones
semanales de trabajo, de 40 a 5o minutos por sesion. Por sus contenidos, puede in-
corporarse al curriculum oficial a través de materias, talleres o clubs de Formacion
Civicay Etica, Conocimiento del Medio, Vida Saludable, Club de Habilidades Socioe-
mocionales, Educacion en el y para el amor, Tutoria, entre otros.

Para asegurar la debida implementacidn, el programa cuenta con un mecanismo
de formacion docente, orientado a la adquisicion y desarrollo de habilidades tedricas

388



Evaluacion del Programa para el Desarrollo Integral “Aprendiendo a Querer” en el contexto de México

y practicas para aplicar el programa. Este implica un entrenamiento inicial que puede
brindarse modo presencial (16 horas) o en linea (12.5 horas), jornadas de formacion
pedagodgica en temas especificos que requieren mayor profundidad, asi como acom-
pafamiento pedagdgico inicial, intermedio y final. Adicionalmente existe la guia
docente, documento que describe los textos y la metodologia de forma detallada y
amigable, incluyendo mas de 40 estrategias pedagodgicas para facilitar la ensefanza.

Actualmente, el PAaQ se implementa en 23 paises. Sus materiales estan tradu-
cidos a g idiomas. En México, Red Familia A.C. posee la licencia para aplicar el pro-
grama. Con el afan de promover la mejora continua, dicha asociacidn solicitd el de-
sarrollo de un estudio evaluativo orientado a valorar indicadores de operatividad,
eficiencia, eficacia, asi como pertinencia de recursos didacticos, desde la perspectiva
de docentes, estudiantes y padres de familia. En este capitulo se presenta dicho es-
tudio, asi como los resultados mas relevantes.

Es importante resaltar que existen otros programas orientados al desarrollo a la
formacion integral de la persona. Uno de éstos, también aplicado en instituciones
de México, se denomina Metodologia para el Desarrollo Humano Integral (DHI). Se
orienta al desarrollo de habitos saludables en la persona en cualquier contexto. En
el ambito escolar especificamente se implementa a través del Sistema Operativo de
Formacion Integrado (SOFI) teniendo como objetivo es educar personas a través de
la motivacion, reflexion, y constancia en pequefas metas, para la adquisicion de ha-
bitos que forjen el caracter y criterio (Sistema Operativo de Formacion Integrado,
2022). Se ha aplicado durante mas de 37 anos (desde 1985) en mas de 326 escuelas de
8 paises de Latinoamérica y ha sido sometido también a procesos evaluativos (Enri-
quez, Alonso-Stuyck y Fernandez-de-Castro, 2022).

Método

En atencion al objetivo de investigacion, se desarrolld un estudio mixto concu-
rrente. Para la parte cuantitativa, se considerd un disefio no experimental, de tipo
transversal, con alcance exploratorio y descriptivo (Hernandez, Fernandez y Baptis-
ta, 2014). Fue asi, ya que no se manipuld ninguna variable, siendo recolectada la in-
formacion en una Unica fase, y realizando un procesamiento de datos con técnicas
estadisticas orientadas a la descripcion y comparacion, siendo el estudio un primer
acercamiento a la evaluacion del programa en cuestion. En esta parte de la inves-
tigacion, participaron docentes y padres de familia. Para el enfoque cualitativo se
considero el marco interpretativo del estudio de caso, orientado a la indagacion del
pensamiento de los sujetos intervinientes respecto al Programa Aprendiendo a Que-
rer. En esta seccion participaron estudiantes, docentes y padres de familia.

La poblacion objeto de estudio se constituyd por 61 profesores encargados de
aplicar el programa y 1641 estudiantes matriculados en cinco instituciones educati-
vas de México, mismas que se describen en la Tabla 1.
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Tabla 1. Muestra para la parte cuantitativa

C.E. Estado Tipo Niveles educativos Docentes  Estudiantes
1 Durango Publico Bachillerato 5 327
2 Nuevo Leon Privado Preescolar, Primaria y Secundaria 9 202
3 Nuevo Leon Privado Preescolar,;:cr:i?lrei?étsoecundaria Y 33 828
4 Nuevo Leon PUblico Primaria 6 159
5 Nuevo Ledn Privado Primaria y Secundaria 7 125
Total 61 1,641

Fuente: Elaboracion propia

Para la parte cuantitativa se calculo un tamafio de muestra a través de la formula
para poblacion finita cuando se conoce el numero total de unidades de observacion
que la integran (Aguilar-Barojas, 2005). Se considerd un nivel de confianza de 95%
(Z =1.96) y un error de muestreo de 0.05. Con base en dicha férmula, el tamafio de
muestra calculado fue de 53 profesores y 311 padres de familia. Sin embargo, dado
que la recoleccion de datos se dirigio a toda la poblacion, se supero dicho tamafio,
contando con la participacion de 57 profesores y 489 padres de familia.

En cuanto a los docentes, 8.8% (5) eran de Durango (5) y 91.2% de Nuevo Ledn
(52). Respecto al nivel educativo, 3.5% (2) de Preescolar, 61.4% (35) de Primaria,
24.6% (14) de Secundaria y 10.5% (5) de Bachillerato. En funcion del sexo, 78.8%
(45) mujeres y 21.1% (12) varones. En cuanto al grado maximo de estudios, 78.9%
(45) contaban con licenciatura o educacion normal, 5.3% (3) con especialidad, 14%
(8) con maestria y 1.8% (1) con doctorado. La edad promedio fue de 37.82 afos; la
experiencia docente promedio de 11.22 afios; la antigledad promedio laborando en
el centro de 6.78 afios, y la experiencia promedio aplicando el PAaQ de 2.98 ciclos
escolares.

En cuanto a madresy padres, 29.7% (145) eran de Durango, 68.7% (336) de Nuevo
Ledn, habiendo un 1.6% (8) que no contesto al respecto. Respecto al nivel educati-
vo del hijo mayor, 2.5% (12) de Preescolar, 47.5% (234) de Primaria, 18.6% (91) de
Secundaria y 31.1% (488) de Bachillerato. Contestaron 72.8% (356) mujeres y 27.2%
(133) varones. En cuanto al sexo de los hijos, 51.7% (253) eran mujeres y 48.3% (va-
rones). En cuanto al estado civil, 15.3% (75) eran solteros, 12.3% (60) en union libre,
22.1% (108) sélo con matrimonio civil, 2% (120) s6lo con matrimonio religioso, 39.1%
(191) con ambos matrimonios, 7.2% (35) divorciados y 2% (120) viudos. El promedio
de edad fue de 41.75 afhos.

Para la parte cualitativa, participaron 30 sujetos. En la Tabla 2 se presenta la dis-
tribucion por nivel educativo, rol (docente, estudiante, padre de familia) y sexo. La
seleccion de éstos se hizo a través de las direcciones escolares, a quienes se les so-
licito elegir participantes en funcion de grados escolares precisados previamente, a
fin de tener variabilidad.
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Tabla 2. Muestra para la parte cualitativa

Nivel educativo Docentes Estudiantes Padres de familia
Mujeres: 2 N.A. Mujeres: 2
Preescolar
Varones: 0 Varones:
Primaria Mujeres: 2 Mujeres: 2 Mujeres: 3
Varones: 2 Varones: 2 Varones: 1
Secundaria Mujeres: 1 Mujeres: 2 Mujeres: 3
Varones: 2 Varones: 1 Varones:
. Mujeres: 0 Mujeres: 2 Mujeres:
Bachillerato Varones: 2 Varones: 0 Varones: 1
Total Mujeres: 5 (45.5%) Mujeres: 6 (66.7%) Mujeres: 8 (80%)
Varones: 6 (54.5%) Varones: 3 (33.3%) Varones: 2 (20%)
Total: 11 Total: 9 Total: 10

Fuente: Elaboracion propia

Respecto al tipo de financiamiento de los centros escolares, 20% (6) de los par-
ticipantes fueron del sector publico (dos docentes, dos estudiantes y dos padres de
familia). EI 80% restante fue del sector privado. En cuanto al Estado, 10% fueron
de Durango (un docente, un estudiante y un padre de familia), mientras que el 90%
restante de Nuevo Ledn.

En cuanto a la recoleccion de datos, para la parte cuantitativa se disefiaron
dos instrumentos de medicidn; uno para docentes y otro para padres de familia. Es-
tos se aplicaron a través de formularios electronicos (Google Forms) cuyas ligas que
se trasmitieron a través de las direcciones escolares. En la Tabla 3 se presenta sus
dimensiones y caracteristicas.

Tabla 3. Descripcion de los instrumentos cuantitativos

Instrumento Dimensiones Reactivos Caracteristicas
1. Operatividad y eficiencia 1-18
Docentes 2. Elementos didacticos 19-32
3. Eficacia 33-50 Reactivos de escala tipo
1. Operatividad y eficiencia 1-4 Likert de 5 niveles
Padres de familia 2. Elementos didacticos 5-8
3. Eficacia 9-20

Fuente: Elaboracion propia

Los instrumentos se sometieron a un proceso de juicio de expertos, a fin de va-
lorar la validez de contenido. Para ello, se consultaron tres investigadores educati-
vos, a quienes se les solicitd valorar la congruencia item-indicador, la suficiencia de
reactivos, asi como la redaccion. Sus valoraciones permitieron concluir que los ins-
trumentos contaban con validez de contenido, ya que las observaciones realizadas
fueron minimas, relativas a la redaccion, aspectos que fueron atendidos.

Una vez aplicados, se realizd un analisis de sus propiedades psicométricas. En
cuanto a la confiabilidad se utilizd el método de consistencia interna, a través del
del coeficiente Alpha de Cronbach para las escalas politdmicas. En la Tabla 4 se pre-
sentan los resultados. Se puede apreciar que los valores son buenos o muy buenos
(Nunnally & Bernstein, 1994).
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Tabla 4. Confiabilidad de los instrumentos cuantitativos

Aspecto Docentes Padres
PAaQ - D1. Operatividad y eficiencia (Ro1-R18) 0.937
PAaQ - D2. Elementos didacticos (R19-R32) 0.980
PAaQ - D3. Eficacia del programa (R33-R50) 0.990
PAaQ - Escala general (Ro1-R50) 0.988
PAaQ - D1. Operatividad y eficiencia (Ro1-Rog) 0.883
PAaQ - D2. Elementos didacticos (Ro5-Ro8) 0.924
PAaQ - D3. Eficacia del programa (Rog-R20) 0.985
PAaQ - Escala general (Ro1-R20) 0.984

Fuente: Elaboracion propia

La validez de constructo se reviso a través del método correlacion item-dominio.
Se utilizd el coeficiente Rho de Spearman, a fin de determinar si cada item (varia-
ble ordinal) estaba relacionado con el puntaje de su respectiva dimensidn (variable
cuantitativa). Se tomé como referencia la propuesta de Dancey y Reidy, quienes la
analizan desde el campo psicoldgico y establecen que de 0.01 a 0.39 es baja, de 0.4
a 0.69 es moderada, y de 0.7 a 0.99 es fuerte (Akoglu, 2018). En el instrumento para
docentes, 47 de 5o items presentaron una fuerte relacion con su dimension, uno,
fuerza moderada (R18), y dos (R15y R16) una baja relacion. En cuanto al instrumen-
to para padres de familia, los 20 reactivos presentaron una relacidn fuerte con sus
respectivas dimensiones.

La recoleccion de datos para la parte cualitativa se llevd a cabo a través de la
técnica de la entrevista en profundidad. Para ello, se disefiaron cuatro guiones, diri-
gidos a docentes, estudiantes de Primaria, estudiantes de Secundaria y Bachillera-
to, asi como a padres de familia. Estos fueron sometidos a revisién por expertos en
investigacion cualitativa, quienes sugirieron algunos ajustes que fueron atendidos
en cuanto a la redaccion de algunas preguntas que parecian encaminar respuestas.

Para la aplicacion de los instrumentos, Red Familia gestiono los permisos nece-
sarios. Hecho esto, se enviaron las ligas de los formularios electronicos a los directo-
res, quienes las distribuyeron con los padres de familia y docentes correspondientes.
Asimismo, se agendaron las entrevistas, brindando una liga de Google Meet, misma
que serviria para realizar las videollamadas.

Todo el procedimiento de investigacion se realizo en congruencia con los princi-
pios éticos promovidos por el Comité para la Publicacién Etica (COPE), destacando
la confidencialidad, el anonimato, el consentimiento informado, asi como el uso ex-
clusivo de los datos para fines de investigacion. Se solicitd a los participantes de las
entrevistas autorizacion para grabar la sesion de Meet correspondiente. En el caso
de los estudiantes menores de edad, los directivos gestionaron los permisos con sus
padres y/o tutores legales, y se apagaron las camaras, para grabar Unicamente el
audio. Los datos cuantitativos se procesaron en el software SPSS Statistics 27 (IBM)
y Atlas.Ti.
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Resultados

En esta seccidn se presentan los resultados de evaluacion del PAaQ. Se comenza-
ra con los relativos a la parte cuantitativa, para luego proseguir con los de la seccion
cualitativa.

Resultados de la parte cuantitativa

Se procedid a calcular los puntajes de los indicadores y dimensiones de los instru-
mentos para docentes y padres de familia. En la Tabla 5 se presentan.

Tabla 5. Puntajes por indicador y dimension en instrumentos de docentes y padres de familia

Dimension Indicadores Docentes Padres

Ind. Dim. Ind. Dim.

D1. 1.1. Conocimiento de los componentes del programa
Operatividad y por parte de los involucrados (docentes, padres, di-  3.89 3.12
eficiencia rectivos, etc.).

1.2. Suficiencia y pertinencia en medios de formacion
para el profesorado (entrenamiento inicial, jorna- 3.83
das de formacion y acompafiamiento pedagdgicos).

1.3. Conviccidon y motivacion por parte de la direccion

424
escolary el profesorado. 3.94 3.09

1.4. Motivacion en los estudiantes por el programa. 3.90 3.14

1.5. Posibilidad de integracion del programa con activi-
dades escolares cotidianas (otras asignaturas, carga ~ 3.95
académica, etc.).

1.6. Suficiencia de tiempo en el horario escolar para la

L 3.95
aplicacion del programa
Da2. 2.1 Involucramiento en los libros de referencias de epi-
Elementos sodios historicos y culturales que favorecen expe-
didacticos riencias universales para que los alumnos valoren  4.12
lo que tienen, aprecien la diversidad y formen su
propio criterio.
2.2 Presentacion de temas a través de historial que re- 3.99 305
sultan familiares para los alumnos. 4.05 334
2.3 Adecuacion del libro del estudiante a la edad y el
. 3.92 3.53
contexto de los estudiantes.
2.4 Conocimiento, uso y pertinencia pedagodgica de la 4.09
guia del docente. '
2.5 Alineacion curriculary pertinencia entre los distintos 410

elementos didacticos y actividades de aprendizaje.
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Dimension Indicadores Docentes Padres
Ds3. 3.1 Desarrollo de capacidad de toma de decisiones aser- 410 3.50
Eficacia tivas y pensamiento critico. ' '
3.2 Fcl)rmauorj de valores éticos y sociales orientados al 4.03 3.42
bien comun.
3.3 Involucramiento de multiples tematicas sobre las di- 415
mensiones de la persona, potenciando la plenitud. '
3.4 Fomento de valores esenciales de una educacion in- 413 3.46
tegral de la sexualidad: autoconocimiento, autoes-  4.09 3.40
tima, autodominio y autonomia
3.5 Educacion de la afectividad de la persona 4.16 3.57
3.6 Formacionintegral orientada a la toma libre de deci- 417 350
siones en congruencia con una conducta ética ' ’
3.7 Convencimiento general por el programa 4.22 3.66

Fuente: Elaboracion propia

En primera instancia, se observa que los puntajes de los docentes son mayores
que los de los padres de familia. No obstante, para interpretarlos hay que considerar
que la escala utilizada tenia cinco niveles, por lo que la media podia oscilar entre 1y
5. Por tanto, podemos considerar que aquellos aspectos con promedio mayor que 4,
son realmente aspectos con buenas evaluaciones, y los que estan cercanos a 3, son
regulares.

En cuanto a los docentes, la D3 (Eficacia) fue la mejor valorada, sequida de la
D2 (Elementos didacticos) y al final la D1 (Operatividad y eficiencia). Las principales
fortalezas son la motivacion y conviccion por parte de la direccion y el profesorado
(indicador 1.3), el convencimiento general del programa (indicador 3.7), la formacion
integral orientada a la toma libre de decisiones en congruencia con una conducta éti-
ca (indicador 3.6), laeducacidn de la afectividad de la persona (indicador 3.5), el invo-
lucramiento de multiples tematicas sobre las dimensiones de la persona, potencian-
do la plenitud (indicador 3.3), asi como el involucramiento en los libros de referencias
de episodios histdricos y culturales que favorecen experiencias universales para que
los alumnos valoren lo que tienen, aprecien la diversidad y formen su propio criterio
(indicador 4.12). Estos resultados coinciden con los de los padres de familia, ya que
los puntajes de las dimensiones también reflejaron el mismo orden. En cuanto a las
fortalezas, destacan el convencimiento por el programa (indicador 3.7), la educacion
de la afectividad de la persona (indicador 3.5) y la adecuacion del libro del estudiante
ala edady el contexto de los estudiantes (indicador 2.3).

Las areas de oportunidad desde la perspectiva docente son la posibilidad de in-
tegracion del programa con actividades escolares cotidianas (indicador 1.5), la su-
ficiencia de tiempo en el horario escolar (indicador 1.6), la adecuacion del libro del
estudiante a la edad y el contexto de los educandos (indicador 2.3), la motivacion en
los estudiantes (indicador 1.4), el conocimiento de los componentes del programa
por parte de los involucrados (indicador 1.1) y la suficiencia y pertinencia en medios
de formacion para el profesorado (indicador 1.2). Este Ultimo representa la principal
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area de oportunidad. De modo semejante, las areas de oportunidad para las madres
y padres son la presentacion de temas a través de historial que resultan familiares
para los alumnos (indicador 2.2), la motivacion de los estudiantes (indicador 1.4) y el
conocimiento de los componentes del programa por parte de los involucrados (indi-
cador 1.1).

Resultados de la parte cualitativa

En esta seccidn se presentan los hallazgos derivados del analisis de las entrevistas
en profundidad. Esto involucro las etapas del analisis de datos cualitativos: codifica-
cidn y estructuracion. Se presenta para cada publico participante el listado de codi-
gos identificados agrupados en los grupos o familias emergentes a través del analisis
hermenéutico, siendo éstas: (a) fortalezas, (b) areas de oportunidad, (c) didactica
y (d) sugerencias. Se incluyen los respectivos enraizamientos. La Tabla 6 presenta
resultados de docentes, laTabla 7 de estudiantes y la Tabla 8 de padres de familia.

Tabla 6. Cédigos de evaluacion del PAaQ desde la perspectiva de los docentes

Grupo Codigo Enraizamiento

Fortalezas Interés en los alumnos por contenidos del programa

-
ey

Contenido del libro congruente con la edad de los alumnos

-
o

Experiencias significativas para docentes

Fomento de la responsabilidad

Fomenta el respeto a uno mismo y a los demas

Fomenta la reflexion de los alumnos

Agrado por la aplicacion del programa (docentes)

Programa que incide sobre la formacion del mismo docente

Capacitaciones para docentes de calidad

Fomenta el autoconocimiento y la autoestima

Formacion de criterios éticos

Programa que cumple con eficacia sus objetivos

Pertinencia de la guia del maestro

Convencimiento por el programa

Fomenta la solidaridad

Fomenta valores personales, familiares y sociales

Interés por temas polémicos (preparatoria)

Los alumnos se adelantan en la lectura de capitulos

Refuerza algunos contenidos oficiales (SEP)

Transversalidad con otras materias

N ININININDNINDMINMDMIN (MDD | | ||

Aprendizajes sobre el desarrollo fisico y social
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Grupo

Cédigo

Enraizamiento

Facilidad para implementar el programa

1

Favorece resolucion de problemas de la vida diaria

Fomenta el liderazgo

Fomenta la construccion de un proyecto de vida

Fomento de valores relativos a la sexvalidad y a la vida

Formacion de la perseverancia

Fomenta la formacion de la libertad y la autonomia

Lecturas interesantes

Libro bien redactado

Programa formativo secuencial

Programa que incide sobre la formacion del caracter

Programa que ofrece flexibilidad para actividades de apren-
dizaje

Promueve debate contra modas relativistas

Satisfaccion ante las reflexiones de los alumnos

Areas de oportunidad

Algunos contenidos desfasados (tiempo y espacio)

Dificultad para aplicar por sobrecarga académica

Falta de interés en algunos alumnos (primaria y secundaria)

Programa parcialmente eficaz

Aplicacion inconstante por pandemia

Manejo superficial de algunos temas (secundaria)

Materiales incompletos durante la pandemia

Desfase en el desarrollo de nifias y nifios (4° de primaria)

Desinterés en alumnos atribuidos a la actividad lectora

Lecturas largas

Palabra inapropiada en un libro (idiota)

Didactica

Preguntas para comprobar la comprension de los textos

Invitados a clase para favorecer la formacion

Lectura oral por parte del docente

Preguntas para fomentar la reflexion personal

Compromiso docente para la eficacia del programa

Contextualizacion de algunos temas por parte del docente

Desarrollo de actividades interactivas en clase

Desarrollo de debates

Estudiantes que se cohiben ante algunos temas (secundaria)

Impresion de actividades para trabajar contenidos
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Grupo Cédigo Enraizamiento
Lectura oral por turnos 1
Mayor interés en clases presenciales 1
Menor interés en clases en linea 1
Motivacion de alumnos como reto del docente 1
Plenaria grupal 1
Resistencia para abordar algunos temas (secundaria) 1
Uso de videos para enriquecer la clase 1
Dificultad para manejar temas polémicos 1
Sugerencias Actualizar contenido de libro 3
Implicacion de padres de familia en el programa 3
Incluir audiolibro o videos dramatizados 2
Involucrar contenidos sobre redes sociales y apps 2
Incluir actividades en los libros o contemplar un cuadernillo 2
Abordar riesgos personales y de sexualidad (secundaria) 1
Abordar temas relativos a estar solos en casa 1
Abordar temas sobre fallecimiento de seres queridos 1
Abordar temas tecnoldgicos 1

Reordenar contenidos en congruencia con necesidades ac-

tuales 1
Actualizar las ilustraciones del libro 1
Comenzar programa desde 2° de preescolar 1
Contemplar actividades mas actualizadas 1
Contextualizar actividades de aprendizaje al contexto 1
Incluir recursos audiovisuales en la guia del maestro 1

Fuente: Elaboracion propia

Tabla 7. Cédigos de evaluacion del PAaQ desde la perspectiva de los estudiantes

Grupo Cédigo Enraizamiento

Fortalezas Agrado por el programa 7

Aprendizajes significativos de los alumnos

El programa es interesante para los alumnos

Contenidos relacionados con la edad de los alumnos

Fomenta valores familiares, sociales y morales

Fomenta el respeto a uno mismoy a los demas

Historias que reflejan situaciones y modos de actuar

Convencimiento respecto al programa

NN W W || | NN

El libro tiene ilustraciones agradables
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Grupo Cédigo Enraizamiento
El programa resulta divertido 2
Fomenta el autoconocimiento 2
Fomenta el valor de la amistad 2
Fomenta una vida libre de adicciones 2
Fomenta valores de noviazgo, matrimonio y sexualidad 2
Programa eficaz para el desarrollo de virtudes 2
Agrado por el estilo de redaccion del libro 1
Contenidos alineados con el contexto 1
El libro tiene colores vivos que son agradables 1
Fomenta el desarrollo de criterios para la toma correcta de
decisiones 1
Fomenta el desarrollo de la inteligencia emocional 1
Fomenta el desarrollo de un proyecto de vida 1
Fomenta el desarrollo de una autoestima saludable 1
Fomenta la defensa de la vida 1
Fomenta la responsabilidad 1
Historias agradables e interesantes 1
Los personajes del libro crecen junto a los alumnos 1
Tamafo de letra adecuado en el libro 1

Areas de oportunidad  Poco interés en algunos alumnos 3

Algunas lecturas no son tan interesantes 1

Poco interés ante el proceso lector 1

Temas aburridos en ocasiones 1

Didactica Plenaria grupal sobre los aprendizajes 6
Presencia de ambiente de confianza para plantear dudas y

exponer ideas 5

Lectura individual 4

Lectura del libro en la sesion de clase 3

Lectura oral por turnos 3

Preguntas que fomentan la reflexion 3

Debates sobre los contenidos 2

Actividades de aprendizaje diversificadas 1

Exposicion de capitulos frente a padres y otros alumnos 1

Lectura en binas 1

Lectura oral por parte del docente 1

Mucha participacion por parte de los alumnos 1

Profundizacion de los temas por parte del docente 1
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Grupo Cédigo Enraizamiento

Resolucion de ficha de trabajo 1

Timidez para plantear dudas acentuada por la pandemia 1

Uso de libreta para realizar actividades de aprendizaje 1

Sugerencias Contemplar actividades dinamicas y colaborativas 3
Reducir la extension de los textos (secundaria) 2

Agregar topicos culturales al libro 1

Incluir canciones sobre valores 1

Incluir mas temas de educacion sexual 1

Incluir temas de acoso (secundaria) 1

Incluir temas de ansiedad y depresion (secundaria) 1

Incluir temas de problemas alimenticios (secundaria) 1

Incluir temas de salud mental 1

Fuente: Elaboracion propia

Tabla 8. Cédigos de evaluacion del PAaQ desde la perspectiva de los padres de familia

Grupo Codigo Enraizamiento

Fortalezas El libro involucra historias acordes a la edad de los hijos 5

Fomenta el desarrollo de valores

Comentarios espontaneos de los hijos sobre el programa

Eficacia en el cumplimiento de objetivos

Fomenta la reflexion

Fomenta el compafierismo y la amistad

Fomenta valores de la sexualidad

Recomendacion del programa a otros padres

NN NN W W w|w

Fomenta una vida libre de adicciones

Permite identificar temas importantes para el didlogo con los
hijos

El programa incide sobre el comportamiento de los hijos

A los hijos les agrada el programa

Promueve la comunicacion entre padres e hijos

Forma criterios para la toma de decisiones

Se aplico el programa en linea (pandemia)

NN N[N ININN

Convencimiento por el programa

El programa habla del bien y el mal 1

Charlas para padres sobre temas sobre el programa 1

Hay preguntas que orientan la reflexion de los hijos 1

Los hijos generan afinidad con los personajes del libro 1
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Grupo Cédigo Enraizamiento
Fomenta la paz 1
Fomenta el desarrollo de emociones saludables 1
Favorece la formacion de la identidad personal 1
Areas de oportunidad  Desconocimiento del programayy el libro 5
El programa no involucra a los padres, evitando la sinergia 3
Poco conocimiento del programa (por clases en linea) 3
No hay comentarios de los hijos sobre el programa 2
Falta profundizar en algunos temas 1
Falta involucrar algunos temas y mas mecanismos de solu-
cion 1
Sugerencias Implicar a los padres de familia en el programa 3
Incluir recomendaciones para padres de familia 2
Brindar capacitacion especial a profesores 1
Incluir temas de abuso infantil 1
Incluir temas de maltrato, violencia y acoso escolar 1
Involucrar en el libro tareas en las que padres e hijos trabajen 1
Abordar el tema del acoso escolar 1

Fuente: Elaboracion propia

Discusion y conclusiones

La evaluacion es la emisidn de un juicio de valor sobre algo realizado o proyec-
tado por algun individuo o grupo, que presupone un proceso de recoleccion de in-
formacion de manera sistematica y objetiva, a fin de garantizar la calidad del jui-
cio formulado. Lo anterior, con una orientacidn a la mejora continua (De la Orden,
2009). Desde esta perspectiva, la principal fortaleza del estudio radica en el hecho
de su naturaleza evaluativa, siendo un medio que ha permitido generar conclusiones
y hallazgos susceptibles de ser utilizados para la mejora del PAaQ.

A laluz del anélisis de resultados se ha generado un cuadro resumen con las prin-
cipales fortalezas y areas de mejora del PAaQ. Se presenta en laTabla g.
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Tabla 9. Resumen de fortalezas y areas de mejora del PAaQ

Evaluacion del Programa para el Desarrollo Integral “Aprendiendo a Querer” en el contexto de México

Docentes

Padres de familia

Fortalezas

Conviccion por aplicar y recomendar el
PAaQ por directores y docentes.
Incidencia en alumnos y docentes.
Gusto por la aplicacion.

Orientacion del programa a la integri-
dad de la persona y el logro de la pleni-
tud.

Incidencia sobre la formacion ética, de la
libertad, del caracter, de la toma aserti-
va de decisiones, del desarrollo de emo-
ciones saludables y la configuracion de
un criterio basado en la verdad.
Sesiones programadas en horarios es-
colares.

Convencimiento de padres de familia
respecto a la utilidad del programa.
Extension del libro.

Orientacion del programa a la integri-
dad de la persona y el logro de la ple-
nitud.

Incidencia del programa sobre el de-
sarrollo sano y equilibrado de emocio-
nes, la toma de decisiones asertivas,
asi como la formacion la inteligencia
emocional, de conductas éticas y una
autoestima saludable.

Areas de mejora

Entrenamiento inicial insuficiente.
Actividades insuficientes de formaciony
acompafamiento a docentes.

Interés en los estudiantes.

Disefio atractivo del libro de alumnos.
Sobrecarga académica.

Comunicacion por parte de la escuela.
Conocimiento sobre el programa y del
libro del estudiante.

Interés en los hijos.

Duda del logro del autoconocimiento
de los hijos como efecto de la vivencia
del programa.

Fuente: Elaboracion propia
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Los GABINETES DE ARTE GRAFICO DE LA FACULTAD DE
BELLAS ARTES DE LA UNIVERSIDAD COMPLUTENSE DE
MADRID COMO MODELO DE ENSENANZA, APRENDIZAJE
E INVESTIGACION EN LA EDUCACION SUPERIOR®

Javier Jurado Garcia
Universidad Complutense de Madrid

Resumen

El Departamento de Dibujo y Grabado de la Facultad de Bellas Artes de la Universidad Complu-
tense de Madrid posee en sus haberes un nutrido fondo patrimonial fruto de las labores docentes y de
investigacion propias de la especialidad. El conjunto, gracias a la encomiable labor de los profesores del
Departamento, y tras diversos proyectos de investigacion y catalogacion, ha llegado a nuestros dias
unificado bajo tres colecciones: El Gabinete de Dibujo, fundado en 1997, el Gabinete de Estampas, fun-
dado en 1999 y el Gabinete de libro de artista, de reciente creacion, fundado en 2018. Sumandose a este
grupo los fondos custodiados en la Biblioteca del centro, asi como en la Biblioteca Historica *“Marqués
de Valdecilla”.

Las mencionadas colecciones, algunas de ellas Unicas a nivel nacional, solo comparables con algu-
nos ejemplos de colecciones internacionales, se presentan como un muestrario Unico de las practicas
graficas historicas y contemporaneas, asi como de los procesos de aprendizaje, ensefianza e investi-
gacion propios del arte grafico multiple, siendo un rico reflejo de las tendencias artisticas, pensativas,
educativas y politicas del momento.

Contodo ello, el presente estudio acomete un analisis del papel de estas colecciones como recursos
docentes, con el proposito de destacar la labor de estos materiales como repertorio para la educacion y
divulgacion de las ensefianzas graficas.

Introduccion

A las puertas de la segunda década de la Ultima publicacion sustancial sobre la
coleccion grafica conservada en la Facultad de Bellas Artes de la Universidad Com-
plutense de Madrid (Garrido et. al, 2006), las colecciones y fondos del centro se en-
frentan a retos cada vez mas acuciantes que exigen, al unisono, reflexion y accion.

Junto a la inclusion de nuevas cuestiones propiamente museisticas relaciona-
das con la preservacion y catalogacion de este riquisimo patrimonio artistico, estan
cobrando protagonismo otros campos de intervencion enfocados a las politicas de
divulgacion e inclusion de estos materiales dentro de los programas docentes al ser-
vicio tanto del alumnado universitario, como de los investigadores, con una fuerte
apuesta por la politica de difusion digital.

1 El presente articulo es parte de la investigacion de tesis doctoral "De la Academia a la Universidad. La Co-
leccion de Estampas depositada en la Facultad de Bellas Artes de la Universidad Complutense de Madrid”,

financiado con fondos a la investigacion mediante contrato predoctoral de la UCM, convocatoria 2021.
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Ante este contexto, el presente articulo quiere llamar la atencion sobre la es-
pecial relevancia de estos fondos dentro del modelo de ensefanza, aprendizaje e
investigacion en la educacion superior, mediante el analisis y exposicion del uso y
presencia de este patrimonio como un elemento ligado a las practicas educativas,
pedagdgicas y de investigacion desarrolladas por el personal docente investigador
y el alumnado del centro.

El patrimonio dentro de la universidad: sintesis de su pre-
senciay uso

En este sentido, el patrimonio universitario se ha consolidado en las Ultimas dé-
cadas como un campo de investigacion propio del medio universitario, dando lugar
a numerosos estudios, investigaciones y proyectos que han rescatado estos valio-
sos fondos histdricos y contemporaneos, y los han dotado de una alta significancia
como materiales y recursos docentes vitales para la formacion del alumnado, como
instrumentos que contribuyen a potenciar su sensibilidad y facilitan un conocimien-
to mas reflexivo de nuestra condicion, sociedad e historia (Lourenco, 2018, p.8).

Adaptandose a este nuevo contexto, desde principios de siglo se ha vivido una
relectura de estos conjuntos considerados reserva de las riquezas acumuladas rela-
cionadas con las creencias, valores y resultados de la cultura y la sociedad, ligados a
la transmision del saber y la innovacion fruto, en su mayoria, de las practicas y ense-
fianzas superiores. Sin duda, es vital como parte de la consolidacion de este medio,
la creacion en el aiio 2000 del Comité Internacional para los Museos y las Coleccio-
nes Universitarias (UMAC), por parte del Consejo Internacional de Museos (ICOM),
estableciendo como su principal mision ser el defensor mundial de los museos y
colecciones de educacion superior de todas las disciplinas, apoyando el desarrollo
continuo de los museos y colecciones universitarias como recursos esencialmente
dedicados a la investigacion y la preservacidn del patrimonio cultural, historico, na-
tural y cientifico.2 Sumandose a esta institucion otras como la Association of College
and University Museums and Galleries (ACUMG) y la Northeast Small College Art
Museum Association (NESCAMA), ambas en Estados Unidos, asi como UNIVER-
SEUM (European Academic Heritage Network), en Europa.

De forma mas precisa, poniendo el foco en el contexto espafiol, encontramos un
medio en el que las instituciones de que cuentan con patrimonios artisticos esca-
sean, siendo dentro de este tejido las universidades con centros de ensefianza artis-
tica quienes actuan como principales nicleos de atraccion y generacion de patrimo-
nio artistico, tal y como razonan Alazne Porcel y Enara Artetxe respecto al caso de
estudio de la Facultad de Bellas Artes de la Universidad del Pais Vasco, caso analogo
a la Facultad Madrilefa (Ziarsolo & Artetxe, 2019).

2 UMAC International Council of Museums Committee for University Museums and Collections http://umac.
icom.museum/about-umac/what-is-umac/ [Consulta: 21 de diciembre de 2022].
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De igual modo, se ha de sefalar, cdmo las universidades historicas como la de
Salamanca, la Complutense de Madrid, la de Barcelona, Sevilla o Granada, cuentan,
ademas de con el patrimonio generado y agregado en la actualidad, con un impor-
tante fondo antiguo proveniente de su legado histérico. En contraparte, a aquellas
jovenes instituciones de reciente creacion, entre las que encontramos la Universi-
dad de Castilla La Mancha, la Politécnica de Valencia, la de Malaga o Navarra, las
cuales cuentan con destacables colecciones, generalmente de arte contemporaneo,
que se han ido creando durante las Ultimas décadas mediante compras, donaciones
y certdmenes artisticos para su adquisicion.

La coleccion grafica de la Facultad de Bellas Artes

Volviendo al foco principal de la investigacion, la Facultad de Bellas Artes de la
Universidad Complutense de Madrid dispone de un rico patrimonio artistico fruto de
su dilatado recorrido historico. El origen de la institucion se remonta a la creacion de
la Real Academia de Bellas Artes de San Fernando en 1752 (Real Decreto 12 de abril
1752) como centro de estudio y practica de las Bellas Artes, siguiendo el ejemplo de
las Academias Europeas como la Academia di San Luca en Roma o la Real Academia
de Pinturay Escultura de Paris.

La institucidn, con la aprobacidn del nuevo Plan de Ensefianza de las Bellas Artes,
junto con la Ley Moyano,? se segmentaria en 1844 produciéndose la separacion defi-
nitiva de la Academia y su vertiente educativa, que recaeria en una nueva institucion
denominada Escuela de Artes, compartiendo sede ambas instituciones hasta 1967,
fecha en la que se trasladara la Escuela al campus de Ciudad Universitaria, conser-
vando la denominacion de Escuela Superior que habia adquirido en los aios anterio-
res. Siendo finalmente, con la publicacion del Real Decreto del 14 de abril de 1978,
cuando la institucion se incorpora al marco universitario pasando a formar parte de
la UCM adquiriendo el nombre actual de Facultad de Bellas Artes.

La adscripcion del centro a la UCM supuso, ademas de la anexion educativa, la
incorporacion de los fondos patrimoniales que custodiaba, centrandose el presen-
te estudio en el conjunto relativo a los repertorios de estampas* conservadas en el
centro.

En linea con lo expuesto, a lo largo de los Ultimos veinticinco afios se ha desa-
rrollado una labor activa en el ambito tanto de la investigacion académica, como
pedagodgica, del uso de las colecciones. En este sentido, desde 1981, fecha del pri-
mer catalogo patrimonial conocido, se han propiciado diferentes propuestas de
catalogacion y actuacion sobre los fondos. No obstante, no sera hasta 1997 cuan-

3 1844 septiembre 25. “Plan de ensefianza para los estudios de las bellas Artes en la Real Academia de San
Fernando” (Coleccion Legislativa, 37, 1846, pp. 6-14.

4 Se entiende por estampa el soporte no rigido, generalmente papel, al que se ha transferido la imagen —Ii-
nea, forma, mancha, color— contenida en una matriz trabajada previamente mediante alguno de los procedi-
mientos de arte grafico.
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do por parte del Departamento de Dibujo y Grabado se acometera un plan integral
museografico relativo a los fondos graficos conservados por éste, con el objetivo de
dotar de espacios adecuados que permitan la conservacion del conjunto y su correc-
ta exposicion. Dicho plan, se estructuraria en la creacion de los Gabinetes Graficos,
enfocados a la conservacion de los fondos artisticos conservados en el centro fru-
to de las labores pedagdgicas desarrolladas en este, siendo las obras recolectadas
gracias a la gran voluntad de muchos docentes e investigadores que, con vision de
futuro, fueron capaces de emprender proyectos recopilatorios muy vinculados a su
uso en la docencia.

El primer gabinete proyectado bajo el amparo del Departamento fue el Gabinete
de Dibujo en 1997, gracias a la labor del catedratico Ramodn Diaz Padilla, quién seria
su director hasta 2017, momento en el que tomd la direccion la doctora Carmen Pé-
rez Gonzalez, quien continla en este puesto. Siguiendo el ejemplo del Gabinete de
Dibujo, en 1998 se creo el Gabinete de Grabados, renombrado en 2017 como Gabine-
te de Estampas, por medio de un proyecto de la Universidad Complutense, mediante
el que se reunio, organizd y catalogo los fondos que poseia la institucion producto
de donaciones de alumnos, maestros y grabadores.> Por Ultimo, en 2017, dos déca-
das después de la creacion de los Gabinetes de Dibujo y Grabado, atendiendo a las
nuevas practicas desarrolladas en el centro se crearia el Gabinete de Libro de Artista,
gestionado desde el grupo de investigacion El libro de artista como materializacion
del pensamiento. Edicién grdfica,® mediante el proyecto de Innovacion Docente Ga-
binete sobre el libro: el coleccionismo del libro arte en la innovacion educativa, N° 305
2018/2019, bajo la direccion de Mdnica Oliva, investigadora responsable del proyec-
to y actual directora del Gabinete.

El Gabinete de Estampas

En lo que respecta a los fondos de grafica multiple, en su mayoria se encuentran
conservados en el Gabinete de Estampas, el cual se sitUa como la coleccién grafica
mas amplia conservada en el centro. Sus fondos estan constituidos por impresiones
sueltas, carpetas, series y volumenes encuadernados de grabados realizados con las
principales técnicas graficas, que van desde las mas antiguas y tradicionales, como la
xilografia o el buril, hasta las modernas técnicas aditivas y los polimeros, pasando por
el grabado calcografico tradicional en todas sus modalidades: aguafuerte, aguatinta,
punta seca, gofrado o manera negra, junto a la litografia y la serigrafia.

La coleccion, como ha sido introducido, ha sido constituida a partir de las estam-
pas reunidas a lo largo de la vida de la institucion, desde sus origenes como escuela
de la Academia de San Fernando, y especialmente desde los afios 60 de la anterior

5 “Catalogacion y clasificacion de la coleccion de estampas para la formacion de un gabinete de grabados” (1998-
99). Proyecto de Innovacion Docente Complutense convocatoria 1997. Direccion Coca Garrido y colaboracion
de José Luis Alonso Garcia y Alvaro Paricio Latasa.,

6 Universidad Complutense de Madrid (2017). El libro de artista como materializacion del pensamiento. Edicion

grdfica. https://www.ucm.es/grupos/grupo/117 [Consulta: 13 de diciembre de 2022].
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década. En la actualidad, el Gabinete cuenta con mas de cuatro mil estampas orga-
nizadas, archivadas y conservadas de acuerdo con estandares internacionales, que
se recogen por medio de tres catalogos donde se da cuenta de los datos fundamen-
tales de cada estampa y se reproduce la imagen de parte de los fondos (Garrido et.
al, 2000; 2002 y 2006). En lo respectivo a su conformacion, la coleccion cuenta con
muestras de grabados de los maestros clasicos, entre los que destacan figuras como
Durero, Rembrandt, Piranesi o Goya, asi como una excelente coleccion de estampas
japonesas, grabados del siglo XIX y XX, junto a fondos de artistas contemporaneos,
que llevan a entender al conjunto como una coleccidn abierta y en constante evolu-
cion.

Las colecciones como registros y materiales de la ensefianza artistica. Usos, presen-
cia y difusion

Las colecciones universitarias gozan de un caracter principalmente didactico y
formativo, ademas de documental. Muchas de éstas fundamentan su sintesis en uno
de estos modelos, en parte debido al desarrollo que define el origen y finalidad de los
conjuntos dentro de los centros.

En lo referente al caso especifico de la institucion madrilefia, cdmo ha sido in-
troducido, sus fondos se encuentran ligados a los modelos, métodos y medios de la
ensefanza artistica y el circuito de la estampa en Espana desde el siglo XIX, contando
con obras ligadas al uso de estas como materiales de aprendizaje, junto a los fondos
relacionados de forma directa a las actividades desarrolladas en el propio centro, asi
como por sus integrantes. En este sentido, encontramos como la presencia de los
fondos de mayor antigiiedad responden a las necesidades del plan de ensefianza ge-
neral, en el que se encontraban asignaturas como Teoria e historia de las Bellas Artes;
Trajes usos y costumbres de los diferentes pueblos de la antigiedad, Perspectiva,
Anatomia pictorica, Dibujo del Antiguo, Dibujo del natural, y Ejercicios practicos de

grabado’.

Ligadas a estas asignaturas se conserva un amplio e interesante repertorio de
volumenes ilustrados con grabados, como es el caso de la publicacion Corso ele-
mentales e progresivo di prospecttiva pratica ad uso declinacion artisti e disegnatori
exposto e publicado dal pittore Gallo gioanni (giovanni) de 1866, perteneciente al area
de geometria y perspectiva. De igual modo existen diversos ejemplares ligados al
area de la especialidad de anatomia como Lezioni di anatomo-fisiologia applicata alle
arti belle de 1879, siendo remarcable respecto a la especialidad, la conservacion del
aula histdrica.? Junto a los citados casos, encontramos dentro del grueso del fondo
antiguo como parte de los recursos pedagdgicos la coleccion de Cartillas de Dibujo

7 1857 octubre 7. Reglamento provisional de la Escuela Superior de Pintura, Escultura y Grabado (Coleccion
legislativa 74, 1857, pags. 41-49)
8 Universidad Complutense (2018). Infraestructuray normativa. https://www.ucm.es/dibujo-y-grabado/Recur-

sos [Consulta: 21 de enero de 2023].
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i

Figura 1. Lezioni di anatomo-fisiologia applicata alle arti belle, Biblioteca Facultad de
Bellas Artes, Patrimonio Historico-Artistico Universidad Complutense de Madrid, 1879.

—

T —

Figura 2. Course de dessin paysages figures, animaux, accessoires par ferogio, Biblioteca Facultad de
Bellas Artes, Patrimonio Historico-Artistico Universidad Complutense de Madrid.

del siglo XIX, materiales cuya concepcion radica en el aprendizaje del alumno de
forma autdnoma, (“educacion sin maestro»), en base a la metodologia de la copia
fundamentada en la consigna de lo particular hacia lo general, generando un méto-
do basado en el avance del dibujo desde los elementos y pasos mas simples hacia los
mas complejos. Destacando entre los diferentes ejemplares la cartilla basada en los
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dibujos de Marie Rosa Bonheur, titulado Course d’études d’animaux, editado en 1859,
asi la cartilla Course de dessin paysages figures, animaux, accessoires par ferogio,
ambos impresos en Paris.

De forma mas especifica, en cuanto a lo relacionado a las asignaturas del drea de
grabado, la presencia de estampas en las aulas ha sido una situacion constante en la
historia del centro, con testimonios que corroboran tales hechos:

decorando los muros, venerables y amarillentas estampas de Edelinck y de Bervic
parecian invitar aun a los inteligentes, [...], al minucioso examen, bindculo en mano, de
una técnica a la que frecuentemente todo se subordinaba (Vaquer, 1927, p.1)

El programa formativo de esta area estaba enfocado al desarrollo, de forma ex-
clusiva, de la ensefianza del grabado de reproduccion cuyo programa didactico se
fundamentaba en la copia de los grandes maestros de la grafica, asi como la repro-
duccion y traslacion al lenguaje del grabado de cuadros de importantes autores, con
el fin de saber interpretar las tintas, el color, y estilos de diversos maestros para tra-
ducirlos al grabado. No sera hasta 1922 cuando, mediante reglamento, se sumara al
programa docente la asignatura de grabado de creacion, eso si, precedido de forma
obligatoria del curso de reproduccion (Parrondo, 1980, p. 26).

No obstante, habra de ser hasta tiempos presentes cuando el grueso que con-
forma la coleccion general se ha comenzado a mostrar y usar como materiales pe-
dagogicos y didacticos, siendo una practica comun hasta este momento que los do-
centes usaran aquellas obras que habian recolectado y seleccionados de sus propios
alumnos como ejemplos relevantes o ejemplificantes de casos concretos, pasando
en ocasiones estas obras a la coleccidn general.

Sin embargo, pese a mantenerse una gran parte de la coleccion almacenada, cier-
tamente fue continua su presencia en las paredes de las aulas como materiales de
apoyo a la docencia. Al respecto, el actual montaje expositivo del aula principal del
area de grabado se formuld ex profeso mediante el proyecto From the atelier to exhi-
bition: A new educational project for the promotion of the Etching Cabinet of the Com-
plutense University of Madrid®, en 2007. En la actualidad, se tiene constancia de esta
informacion gracias al poster encontrado en el aula del area de grabado, que forma
ahora parte del archivo del Gabinete de Estampas, pudiéndose, gracias a este, situar
referencialmente la metodologia museografica correspondiente a la zona calcogra-
fica. El proyecto fue efectuado por C. Garrido (entonces directora de la coleccion)
junto con S. Boj, R.D. Rivera e I. M. Garcia, miembros de los grupos de investigacion
Gabinete digital. Nuevo sistema museistico. Grabado y Técnicas de documentacion,
conservacion y restauracion del patrimonio, bajo la idiosincrasia de mostrar y hacer
accesible parte del legado que constituye los fondos del entonces Gabinete de Gra-
bados como material pedagodgico:

9 Campus Moncloa (2015). Gabinete Digital. Nuevo Sistema Museistico. Grabado._http://www.campusmoncloa.
es/541/ [Consulta: 20 de diciembre de 2022].
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Figura 3. Clase de grabado. Archivo del Decanato de la Facultad de Bellas Artes, Universidad Complu-
tense de Madrid, 1950.

We are convinced that cultural heritage is essential in the learning process so we
want to integrate the etching collection in the classrooms as docent material.

The works show the expressive possibilities of different techniques and stand out
by their mastership, creativity and innovation-from the classic masters to the modern
works of art.*

En lo referente a la seleccion, fue realizada bajo tres criterios:

1.Documentary value: depict differents techniques learnt in classes (etching, inta-
glio, lead sheet, soft varnish, aquatint, color fond, sugar, dry point, mezzotint, lavis, and
techniques of xylograph, serigraph, and lithograph and additive technics),2. Aesthetic
value and 3. State of conservation.™

10 Traduccidn libre realizada por el autor: “Estamos convencidos de que el patrimonio cultural es fundamental
en el proceso de aprendizaje por lo que queremos integrar la coleccion de grabados en las aulas como material
didactico. Las obras muestran las posibilidades expresivas de diferentes técnicas y destacan por su maestria,
creatividad e innovacion, desde los maestros clasicos hasta las obras de arte modernas.”

11 Traduccion libre realizada por el autor: “1. Valor documental: representar las diferentes técnicas aprendidas
en las clases (aguafuerte, huecograbado, pliego de plomo, barniz blando, aguatinta, fondo de color, azicar,
punta seca, mezzotinta, lavis y técnicas de xilografia, serigrafia, litografia y técnicas aditivas), 2. Valor estético
y 3. Estado de conservacion.”
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Figura 4. Foto del autor, Clase de grabado, Facultad de Bellas Artes, Universidad Complutense de
Madrid, 2022.

A las puertas de cumplirse una década de este Ultimo proyecto, asi como de la
Ultima publicacion y actualizacion sustancial de la coleccion, esta se enfrenta a nue-
vos retos que suponen una revision y actualizacion de sus fondos y objetivos. Para
amoldarse a esta nueva situacion, el centro ha desarrollado activamente durante los
Ultimos afios una labor docente e investigadora enfocada a la implementacion, me-
diante diferentes planes de de difusion y transferencia del conocimiento, desarro-
llados mediante el Proyecto de Innova-Gestion Calidad Complutense: El Patrimonio
Artistico de la Facultad de Bellas Artes como modelo de andlisis y estudio en la forma-
cion de los artistas. Redisefio y puesta en valor de los gabinetes y colecciones. Proyecto
n°88, correspondiente a la convocatoria 2017.

La puesta en marcha de este proyecto supuso la incorporacion de un nuevo perso-
nal y direccidn a los Gabinetes propiciando nuevos objetivos y metas a cumplir, pro-
yectandose, en el caso del Gabinete de Estampa, en la actualizacion del portal web
de la coleccion. Para establecer unas nuevas pautas de exhibicion online se procedio,
mediante la seleccidn por parte de los docentes y personal becario, a la seleccion de
las piezas de mayor interés de la coleccidn en base a criterios pedagodgicos, asi como
historiografico, dando como resultado un gran numero de piezas para digitalizar. No
obstante, ante la nueva situacidon pandémica que afect6 de forma disruptiva a esta
tarea, con lavuelta a la labor en el curso académico 2020-21, se acometidé un plan de
actuacion acorde a las nuevas necesidades circunstanciales. Por este motivo, y sien-
do conocedores del nuevo contexto, se elaboré el Proyecto de Innovacion docente:
Reconocimiento de las técnicas y procedimientos de grabado y estampacion en el Arte
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grdfico, a través de la creacion de contenidos multimedia para la web del Gabinete de
Estampas. Proyecto n° 251 correspondiente a la convocatoria 2020, dirigido por M6-
nica Gener, entonces directora de la coleccion.*> Dotando a la web, no solo como una
ventana de la coleccidn, sino como un sitio enfocado a la ayuda y complementacion
como recurso docente de las aulas, funcionando como portal para el estudio y apren-
dizaje del arte grafico, dotando al portal de las ventanas Tipologias y Recursos, como
espacios especialmente pensados para los alumnos.=

Pero no es la web del Gabinete la Unica via de difusion en la que se esta trabajan-
do actualmente. Como producto del proyecto de 2017 se propicio consecuente de
este la realizacion de un seqgundo: Difusion de los resultados de los procesos de apren-
dizaje de calidad en la Facultad de Bellas Artes. La creacion y exhibicion fisica y digital
como parte esencial del proceso formativo*. Entre las lineas de actuacion tomadas
por ambos proyectos destaca la creacion de un portal web propio de la institucion en
la plataforma de Google Arts & Culture.*

Asimismo, se ha sequido de forma constante la difusion de la coleccidon a través
de exposiciones, tanto dentro como fuera de la Universidad Complutense, de entre
las que cabe destacar la exposicion Norma y Razon, de Academia a Escuela de Bellas
Artes (2014), asi como Museos para el conocimiento (2017), celebradas ambas en el
Centro de Arte Complutense (C arte C). Siendo resefiable en este sentido, no sélo la
realizacidn de exposiciones con las obras de la coleccidn, sino también aquellas cele-
bradas en el centro que han propiciado la donacion posterior de obra incrementan-
do el patrimonio del centro, convirtiendo a las colecciones no solo en un generador
del conocimiento, sino también en un espacio que contiene, difunde y preserva las
propuestas y acciones creativas y pedagdgicas desarrolladas principalmente por la
comunidad del centro, asi como artistas e investigadores exteriores. *

Como parte del programa de acciones para el desarrollo de la difusion de las co-
lecciones, y dentro de la linea de extension universitaria, sefalar la labor realizada
desde patrimonio complutense, durante los Ultimos afios, convirtiendo a las colec-
ciones de estampas del centro, en este caso la coleccion de estampas japonesas,
como imagen representativa del amplio patrimonio histérico-artistico en la guia de

12 Universidad Complutense de Madrid (2021). Reconocimiento de las técnicas y procedimientos de grabado
y estampacicn en el Arte grdfico, a través de la creacion de contenidos multimedia para la web del Gabinete de
Estampas. https:/[eprints.ucm.es/id/eprint/66634/ [Consulta: 15 de enero de 2023].

13 Universidad Complutense de Madrid (2021) Gabinete de Estampas. https://www.ucm.es/gabinetestampa/

[Consulta: g de enero de 2023].

14 Universidad Complutense de Madrid (2019). Difusion de los resultados de los procesos de aprendizaje de cali-
dad en la Facultad de Bellas Artes. La creacion y exhibicion fisica y digital como parte esencial del proceso formati-
vo. https://eprints.ucm.es/id/eprint/58843/1/memoria%2oinnova%20gestion%202018-19.pdf [Consulta: 16 de

enero de 2023].
15 Google Arts & Culture (2022) Facultad de Bellas Artes. https://artsandculture.google.com/partner/facul-

tad-de-bellas-artes-de-la-universidad-complutense-de-madrid [Consulta: 16 de enero de 2023].
16 Universidad Complutense de Madrid (2021) Gabinete de Estampas. Exposiciones. https://www.ucm.es/gabi-

netestampa/exposiciones [Consulta: 18 de enero de 2023].
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Museos y Colecciones Complutenses (San Andrés, 2015, p. 72). De igual forma, en-
marcado dentro de la linea de difusion del patrimonio Complutense, las obras del
centro han sido incluidas en diversas actividades de difusion, tales como la accion
Descubre tu Patrimonio, enfocado al acercamiento del Patrimonio histérico de la Uni-
versidad al publico mediante fichas informativas, asi como la actividad Descubrimos/
Incluimos celebrada con motivo del Dia Internacional de los Museos en 2020.

De forma paralela a esta labor se suma las actividades de difusion realizadas por
el Gabinete de Estampas, quien junto a su hermano de Dibujo participd durante tres
afnos consecutivo como parte de los “Gabinetes Abiertos” (2017-2019), accion en-
marcada dentro de las actividades promovidas por Gabinete Art Fair de Madrid. La
actividad desarrollada se trata de una jornada de puertas abiertas en las que, previa
solicitud, se realizaria una visita guiada por el personal responsable de la coleccion
por las diferentes aulas y espacios significativos que albergan estampas de la colec-
cion, ademas de mostrar una seleccion de obras que de forma general permanecen
preservadas en los espacios de almacenamiento de la coleccion y no son mostradas
asiduamente.

De una forma mas enfocada hacia la educacion y difusion en el centro, desde
2020, se han realizado varias pruebas piloto enfocadas a la realizacion de talleres,
muestras y conferencias introductorias a grupos de grado del centro, con el fin de
testear la viabilidad de la insercion de los Gabinetes como pieza activa en los pro-
gramas educativos del centro, teniendo una buena acogida por parte de los estu-
diantes, sirviendo como importante elemento difusor de las colecciones, asi como
una importante plataforma para introducir a los estudiantes al uso e interaccion con
el patrimonio. Como producto de estas acciones se sumaria una alumna del grado
de conservacion-restauracion al cuerpo de becarios del Departamento en el curso
2020-21, Laura Martinez Ceballos, realizando labores de ordenacidn, catalogacion
y estudio de las colecciones, desarrollando su TFG sobre una obra seleccionada del
Gabinete. De igual forma, como parte de este trabajo académico, junto al personal
del Gabinete, se propicio la realizacion de una entrevista-documental con el autor
de la obra seleccionada, el artista dominicano Manuel Emilio Montilla que puede ser
vista en la web del Gabinete.”

Otro aspecto importante relativo a la labor de difusion del patrimonio y de las
acciones desarrolladas por el Gabinete se realiza también a través de conferencias,
publicacionesy articulos como este. Siendo esencial la labor acometida por Coca Ga-
rrido en la anterior etapa, asi como por el nuevo grupo de personal docente investi-
gador, bajo el objetivo de recuperar este patrimonio oculto y darle continuidad para
ponerlo al servicio de la comunidad educativa.

17 Universidad Complutense de Madrid (2021) Gabinete de Estampas. Entrevista a un artista. Manuel Emilio
Montilla https://www.ucm.es/gabinetestampa/entrevista-a-un-artista-manuel-emilio-montilla [Consulta: g de

enero de 2023].

412



Los Gabinetes de Arte Grafico de la Facultad de Bellas Artes de la Universidad Complutense de Madrid como modelo de ensefianza...

Conclusiones

Como se ha podido observar a través de estas paginas, la coleccion grafica de la
Facultad de Bellas Artes de la Universidad Complutense de Madrid sella su identidad
de forma esencial bajo el caracter pedagdgico que ha acompaifiado y definido su pre-
sencia en el centro, siendo vestigios del desarrollo de las practicas de aprendizaje,
creacion y ensefianzas de la institucion tanto en el pasado, como en el presente y
en el futuro, considerandose una coleccion viva y abierta a los nuevos modos de las
generaciones venideras.

La larga trayectoria de las colecciones, y mas concretamente de los Gabinetes,
avalan a estas estructuras como elementos museisticos ya consolidados. Ante ello,
la institucion retoma nuevos objetivos que van mas alla de la mision contenedora
y conservadora de obras de arte, con el objeto de convertir a estas plataformas en
elementos esenciales para la formacion y el desarrollo en la grafica multiple, bajo el
objeto de situar a la coleccion y la institucion en un referente en el campo de la do-
cencia e investigacion en el area del grabado.
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TRAVES DE INTELIGENCIAS MULTIPLES
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Resumen

Tras los cambios acontecidos de unos afios a la actualidad tanto a nivel social como legislativo en los
sistemas educativos, ha quedado patente también una evolucion y un cambio en los procesos de ense-
fianza-aprendizaje, dirigidos sobre todo a la ensefianza y evaluacion de competencias.

En dichos cambios se presta especial atencion a las nuevas metodologias llevadas a cabo en las aulas
y al uso y forma de la evaluacion dentro ellas. Las nuevas metodologias activas no solamente se llevan a
cabo cada vez mas en las aulas de Educacion Primaria y Secundaria, sino que se aplican también de una
manera creciente en el ambito universitario.

El uso de estas metodologias activas y la formacion en evaluacion de competencias y calificacion en
las aulas universitarias actualmente es importante, pero sobre todo si se hace referencia al dmbito donde
el alumnado actual sera el futuro docente de una materia tan importante como son las matematicas.

El futuro profesorado de Educacion Primaria debe tener formacion en los aspectos mencionados
anteriormente, por ello la experiencia presentada en este trabajo esta centrada en el uso de la metodo-
logia activa basada en las inteligencias multiples para trabajar sobre la evaluacion por competencias de
las matematicas en la etapa de Educacion Primaria con los alumnos del grado de Educacion Primaria de
la Universidad Rey Juan Carlos.

Introduccion

En el proceso de ensefianza-aprendizaje de las matematicas en la Educacion Pri-
maria se incluye también la evaluacion, y especialmente en la actualidad tras la en-
trada en vigor de la nueva ley de educacion LOMLOE.

En el Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la ordena-
cion y las ensefianzas minimas de la Educacion Primaria, en su Anexo | aparecen los
descriptores operativos de cada una de las competencias clave. Estos descriptores,
junto con los objetivos de la etapa van a ser la referencia para generar las competen-
cias especificas asociadas a cada materia.

En este Real Decreto se vinculan descriptores operativos y competencias especi-
ficas para propiciar que de la evaluacion de estas Ultimas pueda inferirse el grado de
adquisicion de las denominadas competencias clave definidas en el perfil de salida
del alumnado de Educacion Primaria; siendo una de esas competencias clave la ma-
tematica.
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En la linea de los autores Pérez, C. C., y Aliste, S. R. (2022) en su trabajo denomi-
nado Relacidn entre inteligencias multiples y competencias clave de la legislacion
actual (LOMLOE 2020) en la formacion del alumnado, queda patente la relacion exis-
tente entre el desarrollo de competencias y el trabajo llevado a cabo a través de las
inteligencias multiples en la docencia, en sus propias palabras: “Esta combinacion, y
esta manera de aprender, se relaciona de manera inequivoca con la nueva legislacion
espanola en materia de educacion con las nuevas competencias clave planteadas,
aportando un paso mas en el marco de referencia de la Recomendacion del Conse-
jo de la Union Europea de 2018 y los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) de
la Agenda 2030 adoptada por la Asamblea General de las Naciones Unidas tomado
para su desarrollo”.

Por otro lado, autores como Multon, Browny Lent, (1991); Bandura, (1997) y Paja-
res, (1996) demuestran que la confianza que poseen los estudiantes en la resolucion
de problemas conectados con las destrezas y funciones de las inteligencias multiples
serd un indicador importante en el desempefo que realizaran con posterioridad en
dichas éreas. Otras investigaciones importantes en este ambito, especialmente las
llevadas a cabo por Chan, D. W. (2006 y2008) indican que el orden de las inteligencias
multiples es el siguiente en funcidn de las puntuaciones obtenidas: Interpersonal, in-
trapersonal, Logico/matematica, verbal/linguistica, naturalista, kinestésica, espacial
y en Ultimo lugar la musical.

También cabe sefalar el trabajo llevado a cabo por Serrano, N. R., de Miguel-
sanz, M. M., y Ledn, L. V. (2012) donde presentan una caracterizacion de los alumnos
universitarios de educacion primaria desde las inteligencias multiples con el fin de
aportar conocimientos que permitan al profesorado llevar a cabo nuevas practicas
pedagogicas. El orden que le dan a las inteligencias entre los alumnos de Educacion
Primaria conforme a las medias globales en cada una de ellas es el siguiente: inter-
personal, musical, linguistica, intrapersonal, corporal-kinestésica, Idgico matemati-
cay espacial.

Por todo lo anteriormente mencionado, en el presente trabajo se expone una se-
sion sobre evaluacion y calificacion en matematicas de Educacion Primaria llevada a
cabo en un aula del Grado de Educacion Primaria en la asignatura de Matematicas y
su Didactica |, centrandose especialmente la propuesta en las inteligencias linguis-
tica e interpersonal, puesto que la matematica se trabaja de manera obvia por la
materia de la que se trata.

El objetivo principal de |a sesion es hacer al alumno participe de su propio apren-
dizaje en el contexto actual en el que se encuentra la educacion, y dentro de este
contexto formar al futuro docente en la evaluacion de la competencia matematica a
través de inteligencias multiples.
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La evaluacion de la competencia matematica

El Consejo Nacional de Profesores de Matematicas de Estados Unidos expuso en
el afio 2000 que para encaminarse hacia una educacion matematica de calidad seria
necesario plantearse dos tipos de conocimiento matematico; por un lado, los conte-
nidos sobre numeracion y calculo, datos y azar, algebra, geometria y medida, y por
otro los procesos, entendidos estos como resolucion de problemas, razonamiento y
prueba, comunicacion, y conexiones y representacion.

El planteamiento recogido en las lineas anteriores por Principles, N. C. T. M.
(2000) ha sido recogido en la mayor parte de los curriculos de matematicas de la
etapa de Educacion Primaria por la mayoria de los paises desarrollados.

En Espafia la evaluacion de la competencia matematica se va a llevar a cabo a
través de orientaciones y recursos didacticos, siendo una de las tareas mas compli-
cadas a la hora de evaluar la competencia matematica concretar los aspectos que
deben evaluarse tal y como ponen de manifiesto los autores Alsina, A., Garcia, M., y
Torrrent, E. (2019), pues la resolucion de las operaciones matematicas no es lo que se
va a evaluar, sino su aplicacion en la resolucion de problemas, haciéndose imprescin-
dible entonces focalizar la evaluacion desde los procesos matematicos y establecer
qué dimensiones especificas del conocimiento matematico deberian evaluarse tal y
como nos indican.

En la Figura 1, pueden observarse las cinco fases junto con los aspectos que debe-
rian tener en cuenta las escuelas para llevar a cabo una evaluacion por competencias
de las matematicas. En primer lugar, aparece la organizacion de la ensefianza de las
matematicas sequida de la busqueda de actividades competencialmente ricas con-
forme a esta organizacion; en tercer lugar, se encuentra concretar tanto las dimen-
siones como las competencias del conocimiento matematico para continuar con una
seleccion de las mismas que se evaluaran en cada una de las actividades matemati-
cas para desembocar en el disefio de instrumentos especificos.

Las cinco fases planteadas en la Figura 1 no resultan ser una tarea sencilla para
llevar a cabo, especialmente para el profesorado que se esta iniciando en la docencia
y carece de trayectoria profesional que le aporte experiencia. Autores como Motos,
S. G. (2018) cree necesaria la formacion del profesorado en instrumentos de evalua-
cion formativa, asi como un acompanamiento a los centros en el disefio de los planes
de evaluacion para mejorar e incrementar el rendimiento del alumnado.

Como puede observarse, la formacion en evaluacion de competencias en la ac-
tualidad posee gran importancia en el mundo académico, especialmente si fijamos
nuestra atencion en todos los cambios sociales y legislativos que han acaecido en los
Ultimos tiempos. Por ello se considera de vital importancia que los futuros docentes
tengan formacion en la evaluacidn y la calificacion en las distintas materias o areas,
y especialmente en las relacionadas con las matematicas puesto que tienen un peso
bastante importante en los curriculos y en la educacion, especialmente si nos fijamos
en la Educacion Primaria.
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1. Organizacién de
la ensefianza de las
matematicas
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4. Seleccidn de las
dimensiones y
competencias que

se evalian en cada
actividad

Figura 1. Hacia la definicion de un modelo para la evaluacion de la competencia matemaética en la escuela.
Fuente: Alsina, A., Garcfa, M., y Torrrent, E. (2019). La evaluacién de la competencia matematica desde la escue-
lay para la escuela. UNION-Revista Iberoamericana de educacién matematica, 15(55).

El autor Alsina, A. (2018) desarroll6 diez ideas claves sobre la evaluacién de la
competencia matematicay ello, segun el propio autor, dio lugar al Decélogo sobre la
Evaluacion de la Competencia Matematica. Las ideas clave aportadas son las que se
exponen a continuacion:

— Idea clave 1: La evaluacion de la competencia matematica forma parte del proceso de
ensefianza-aprendizaje de las matematicas. Con esta idea se hace alusion a que la eva-
luacion debe ajustarse a la metodologia utilizada, careciendo de sentido la evaluacion
sumativa.

— Ideaclave 2: La evaluacion de la competencia matematica solo tiene sentido si se trabaja
en la linea del desarrollo de la competencia matematica. Con esta idea se deja patente
que debe conocerse qué es la competencia matematica en general y los procesos mate-
maticos que lleva implicitos.

— Idea clave 3: La evaluacion de la competencia matematica implica evaluar los procesos
matematicos, mas que los contenidos. Los contenidos matematicos van a ser evaluados
a través de los procesos, por ello va a ser importante conocer aspectos clave vinculados
a los procesos matematicos con el fin de poder observar correctamente qué es aquello
que se hace y aquello que no se hace.

— Ideaclave 4: La evaluacion de la competencia matematica requiere, a menudo, el uso de
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rubricas o bases de orientacion.

— Idea clave 5: La evaluacion de la competencia matematica implica evaluar el grado de
riqueza competencial de las actividades.

— Idea clave 6: La evaluacion de la competencia matematica requiere analizar la practica
docente del profesorado. La evaluacion de la practica docente que incorpora procesos
matematicos de manera sistematica va a necesitar de indicadores que permitan analizar
la presencia o no de esos procesos en las practicas.

— Idea clave 7: La evaluacion de la competencia matematica implica plantear claramente
los aspectos que se requieran evaluar. Se va a requerir aportar evidencias claras para
demostrar que el alumno es capaz de hacer lo que la competencia matematica que se
trabaje indique.

— ldea clave 8: La evaluacion de la competencia matematica implica analizar si se han tra-
bajado todas las competencias. Esta idea implica una valoracion precisa de los aspectos
claves de la competencia matematica.

— Ideaclave 9: La evaluacion de la competencia matematica implica aportar evidencias. Se
van a requerir ciertas actuaciones donde se exponga de manera clara lo que cada alumno
es capaz de hacery saber aplicarlo en un determinado contexto.

— ldeaclave 10: La evaluacion de la competencia matematica implica establecer niveles de
adquisicion. Esta idea va a hacer referencia al uso de rdbricas o guias de orientacion para
ver o valorar los niveles de conocimiento y establecer un nivel dptimo de adquisicién de
éste.

Una vez mas queda patente que la evaluacion de la competencia matematica no
es una tarea sencilla, intentando los distintos investigadores y expertos en la ma-
teria aportar indicadores o guias de orientacion para ayudar al profesorado en este
hacer. Por esta razon, también cobra una mayor importancia la formacion del futuro
profesor de matematicas en educacion primaria en la evaluacion por competencias,
puesto que actualmente es el camino para sequir en esta materia y va a requerir un
analisis constante y exhaustivo de todo el proceso.

Actualmente, todos los docentes deben trabajar con y por competencias, por ello
es importante la formacidn e investigacion en la mejor manera de hacerlo dentro de
las aulas, tanto de las universitarias como de las de Educacion Primaria y Secundaria,
sobre todo teniendo en cuenta que las competencias se desarrollan a lo largo de
toda la vida de las personas y no solamente en una etapa concreta de la educacion.

Desarrollo de una actividad en futuros docentes para el apren-
dizaje de la evaluacion por competencias en la matematica de
Educacion Primaria

Tal y como se pone de manifiesto en los epigrafes anteriores, y teniendo en cuen-
ta tanto la legislacion en educacion como la investigacion aportada por los distintos
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expertos en materia de evaluacion de la competencia matematica y en el trabajo
desarrollado con inteligencias multiples, a continuacion, se expone una actividad di-
seflada a través de éstas para aprender a evaluar y calificar por competencias en el
area de matematicas.

La actividad ha sido llevada a cabo en un aula del Grado de Educacion Primaria,
en la asignatura denominada Matematicas y su Didactica |, y se expone a continua-
cion. Los alumnos desde el comienzo de la asignatura mencionada trabajan en gru-
po para llevar a cabo las actividades que se desarrollan en las clases, dichos grupos
estan formados por cuatro, cinco o seis personas, estando el aula formada por un
total de 11 grupos.

La clase donde se desarrolla la practica tiene una duracion de dos horas; en los
primeros 15 minutos se les plantea a los grupos la resolucion de un problema de Edu-
cacion Primaria siguiendo las fases de resolucion de la misma manera que deberia
seguirlas un alumno de esta etapa en el aula de matematicas. Durante este tiempo
el grupo debe preguntar todas las dudas que tenga acerca de la tarea encomendada,
asi como preparar la documentacion que deseen consultar.

Pasado este tiempo, los grupos se ponen a trabajar en la resolucion durante 25
minutos mas de tiempo, teniendo que consensuar los miembros de cada uno de ellos
deben la mejor manera y las fases que debe haber al resolver, incluyendo exacta-
mente como se deberia responder.

Una vez pasado este tiempo deben entregar la tarea, y tras hacerlo, cada grupo
deberd buscary defender la mejor forma de evaluar la solucion del problema, propo-
niendo bajo consenso de todos los miembros del grupo cuales seran los items para
evaluary el porcentaje y distribucion del total de un punto que daran a cada uno de
ellos, contando con un tiempo de 15 minutos.

Tras terminar esta Ultima tarea, el portavoz de cada grupo deberad llegar a un
acuerdo con el resto de los portavoces para obtener cuatro items definitivos y asi
llevar a cabo la correccion, asi como la distribucidn de la puntuacion asignada a cada
uno de ellos. Una vez que hayan acabado esta parte se somete a votacion el acuerdo
al que hanllegado los portavoces de tal manera que toda la clase o un alto porcentaje
de ella esté de acuerdo con su decision.

Por Ultimo, se utilizd la coevaluacion para llevar a cabo la correccion del trabajo
desarrollado alo largo de la sesion, cada practica es corregida por un grupo diferente
al que la ha llevado a cabo, teniendo que exponer las razones por las que asignan
cada calificacion. Tras terminar la practica, se les pide a todos los alumnos que la
valoren de forma oral y en grupo explicandoles que es una manera de analizar la
propia practica docente, encargandose de exponer la valoracion el portavoz de cada
uno de ellos.

La eleccion de la coevaluacion como método para evaluar es debida principal-
mente a que se adapta mejor a las nuevas metodologias de ensefianza-aprendizaje
cada vez mas presentes en las aulas y se encuentra lejos de ser un instrumento tradi-
cional. Con ella, se consigue una mayor implicacion del alumno en su propio proceso
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de aprendizaje, asi como una mayor responsabilidad y conciencia de algo tan impor-
tante como es la evaluacion de una competencia.

Como puede observarse en la descripcion de la tarea llevada a cabo en el aula, el
alumnado tiene una participacion activa en el desarrollo de la misma, teniendo que
relacionarse con sus compafieros de grupo de manera constante a lo largo de toda la
sesion, y su vez, va a existir también una interaccion entre los distintos grupos.

Todo lo mencionado en las lineas anteriores hace que se trabaje desde la inteli-
gencia interpersonal, pues es necesaria la existencia de una comunicacién y un tra-
bajo cohesionado entre el alumnado. El trabajo grupal es una exigencia del curriculo
de las diferentes areas y un objetivo que todo docente debe fomentar.

La inteligencia lingUistica no solamente es trabajada desde la perspectiva escrita,
sino que también se hace desde la perspectiva oral; saber comunicar los resultados
obtenidos es también una competencia importante que los futuros docentes deben
trabajar para adquirirla.

La inteligencia l[6gico-matematica al igual que las mencionadas anteriormente va
a ser trabajada a lo largo de toda la practica, al trabajar contenidos matematicos, es
inevitable trabajar desde ella.

La eleccion de estas tres inteligencias en el trabajo desarrollado por los alumnos
es debida a los estudios realizados por Chan, D. W. (2004 y2008), ya que como se ha
mencionado anteriormente, el orden que obtuvo de las inteligencias multiples es
el siguiente en funcidn de las puntuaciones obtenidas en su investigacion, la inteli-
gencia interpersonal, lingUistica y l6gico-matematica se encontraban situadas en los
primeros puestos.

También, observando las ideas clave expuestas por Alsina, A. (2018) para la eva-
luacion de la competencia matematica, puede observarse en la siguiente tabla como
se relacionan las diferentes partes que componen la practica con las mismas.

Tabla 1. Relacion entre ideas clave y practica desarrollada en el aula

Ideas clave

Practica realizada en el aula

Idea clave 1: La evaluacion de la competencia
matematica forma parte del proceso de ense-
fianza-aprendizaje de las matematicas

La practica ha sido disefiada para ensefiar a

evaluar la competencia matematica.

Idea clave 2: La evaluacion de la competencia
matemadtica solo tiene sentido si se trabaja en
la linea de desarrollar la competencia mate-
matica

Se utiliza la evaluacion para el desarrollo de la
competencia.

Idea clave 3: La evaluacion de la competencia
matematica implica evaluar los procesos ma-
tematicos, mas que los contenidos

En la practica se pide evaluar un proceso.
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Idea clave 4: La evaluacion de la competencia
matematica requiere, a menudo, el uso de

rubricas o bases de orientacion

Los grupos deben consensuar unos items de
evaluacion que conforman una pequefa ru-
brica.

Idea clave 5: La evaluacion de la competencia
matematica implica evaluar el grado de rique-
za competencial de las actividades

Con la practica se profundiza en la evaluacion
de la competencia y por tanto posee mayor

riqueza competencial.

Idea clave 6: La evaluacion de la competencia
matematica requiere analizar la practica do-

cente del profesorado

Al final de la practica se les pide una valora-
cion de esta.

Idea clave 7: La evaluacion de la competencia
matematica implica plantear claramente los

aspectos que se requieran evaluar

Se lleva a cabo una planificacion del proceso

de evaluacion que van a llevar a cabo.

Idea clave 8: La evaluacion de la competencia
matematica implica analizar si se han trabaja-

do todas las competencias

Alo largo del desarrollo de la practica se lleva
a cabo un analisis de todo lo que se quiere

evaluar.

Idea clave g: La evaluacion de la competencia

matematica implica aportar evidencias

Se aportan evidencias en todas las partes que
componen la practica.

Idea clave 10: La evaluacion de la competen-
cia matematica implica establecer niveles de

adquisicion

Se hace una aproximacion a los niveles a tra-
vés de la calificacion.

Fuente: Elaboracion propia

En laTabla 1, queda reflejado que en la practica disefiada para la ensefianza de la
evaluacion de la competencia matematica se trabajan las diez ideas clave expuestas
por Alsina, pues es importante asentar en los futuros docentes no solamente el tra-
bajo por competencias, sino también la evaluacion de estas.

Una vez expuestas las relaciones que se establecen entre la practica llevada a
cabo en el aula y las ideas clave sobre la evaluacion de la competencia matematica,
en el siguiente epigrafe se exponen los resultados obtenidos tras llevarla a cabo en

el aula.

Resultados obtenidos y conclusiones.

Los datos analizados han sido obtenidos a través de la observacidn y del analisis
de larealizacion de la practica hecha por los alumnos. A continuacion, se detallan los
resultados mas importantes que se han obtenido.

Los items para evaluar en el problema expuesto en la practica, y acordados bajo
el consenso de los miembros de cada grupo y finalmente entre los portavoces que los

representan han sido los siguientes:
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— Planteamiento del problema
— Procedimiento utilizado en la resolucidn
— Resultado obtenido

— Ordeny limpieza de la presentacion

La seleccion de los items anteriores fue llevada a cabo tras consultar documenta-
cion puesta a disposicion de los alumnos en aula virtual y vista en clases anteriores,
prestando especial atencion a las rubricas de correccion y a los contenidos de la le-
gislacion vigente tanto estatal como autondmica.

En cuanto a la calificacion asignada a cada uno de los items, en la Figura 2 pode-
mos observar como la mayoria de los grupos le dan un valor similar de la puntuacion
total al planteamiento utilizado del problema, en concreto un 64% de ellos le asigna
0,2 puntos sobre el total del valor del ejercicio que era un punto.

Con respecto a la puntuacion asignada al procedimiento utilizado en la resolu-
cion del problema, los grupos eligen puntuaciones que oscilan entre 0,2 y 0,5 puntos,
existiendo un 36% de grupos que le asignan o,5 puntos, obteniendo el resto de las
puntuaciones un porcentaje muy similar entre si e inferior a éste.

En resultado obtenido, la asignacion oscila entre 0,2 y 0,5 puntos, y en torno a la
mitad de los grupos, un 55%, le han asignado el valor de o,2. Con el resto puntuacio-
nes ocurre algo similar a lo que ocurrid con el item anteriormente mencionado, éstas
van a ser similares entre si e inferiores a la que predomina.

0,6
0,5

0,4

o“l“l‘|l |I||||“|‘I“I||I“I‘|‘

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5 Grupo 6 Grupo 7 Grupo 8 Grupo9 Grupo Grupo
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0,

W

0,
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M Planteamiento Procedimiento M Resultado M Ordeny limpieza

Figura 2. Distribucion de la calificacion entre items. Fuente: Elaboracion propia
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Y, por Ultimo, en orden y limpieza de la presentacion, las puntuaciones asig-
nadas oscilan entre 0,1y 0,25 puntos, siendo la puntuacion elegida por la mayo-
ria de los grupos la de 0,1, en concreto un 73% de ellos la asignan.

Solamente uno de los once grupos que conforman el aula, asigna la misma
puntuacion a los cuatro items, para el resto de los grupos posee mas importan-
cia el procedimiento utilizado en la resolucion del problema que el resto, tal y
como se puede observar en la puntuacion que finalmente queda asignada pre-
vio consenso de los portavoces y a la que toda el aula accede a usar, quedando
ésta de la siguiente manera:

— Planteamiento del problema o,2 puntos
— Procedimiento utilizado en la resolucion o, 5 puntos
— Resultado obtenido 0,2 puntos

— Ordeny limpieza de la presentacion o,1puntos

Con respecto a la valoracion que se pidid al alumnado de la practica, la to-
talidad de las personas que forman la clase en el que se imparte la asignatura
lo hizo de manera positiva, apreciando también un gran numero de ellos que
el tiempo empleado en llevarla a cabo deberia ser mayor. Por ello, de cara a
proximos cursos se tendrad en cuenta esta observacion con el fin de mejorar la
formacion de los futuros alumnos.

El objetivo principal planteado al llevar a cabo el trabajo expuesto queda
cubierto tanto en la implicacion del alumno en su aprendizaje como en la for-
macion recibida sobre la evaluacion de la competencia matematica, pues en
el trabajo final de la asignatura donde se disefiaba una unidad didactica sobre
aritmética en la Educacion Primaria junto con la evaluacion de la misma, llevan
a cabo un disefio de instrumentos para este fin donde se evalUa la competencia
matematica por la totalidad de los grupos.
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Resumen

Las matematicas a menudo se consideran una ciencia abstracta, alejada de la vida cotidiana, y por
ello despiertan poco interés en algunos estudiantes. Sin embargo, la realidad es muy diferente, las mate-
maticas estan presentes en el entorno y tomar contacto con ellas a través de este las hace mas cercanas
y accesibles, y permite abordar mejor las actividades y los problemas planteados. Las rutas o paseos ma-
tematicos son actividades dptimas para conectar las matematicas con el mundo que nos rodea porque
permiten, a lo largo de una ruta planificada, establecer una secuencia de paradas para que los estudian-
tes analicen las matematicas presentes el entorno y resuelvan tareas matematicas.

Por otra parte, la educacion STEM, acrénimo en inglés de las disciplinas Ciencia, Tecnologia Inge-
nieria y Matematicas, se ha convertido en una prioridad en las reformas curriculares de muchos paises.
El enfoque STEM permite vincular la ensefianza con el aprendizaje, el entorno fisico y la comunidad,
convirtiendo el proceso de ensefianza-aprendizaje en un proceso integrado y creativo, lo que favore-
ce el aprendizaje. La educacion STEM integra distintas disciplinas y se enfoca en temas que afectan al
estudiante, por lo que toman conciencia de la utilidad que tienen las materias STEM, y en particular las
matematicas, para resolver problemas del mundo real.

En este trabajo se presenta una experiencia en la que los estudiantes del Master de Formacion del
Profesorado crean rutas matematicas que llevan a la practica con estudiantes del Grado en Educacion
Primaria. Como parte de la experiencia, los futuros profesores recibieron formacion en las herramientas
MathCityMap, y GeoGebra, que usaron para disefiar los paseos y las tareas que debian llevarse a cabo en
cada hito de este, y los futuros maestros de Educacion Primaria aprenden de modo realmente experien-
cial a disefiar una actividad STEM que podran llevar al aula en su futuro profesional.

Introduccion

Tomar contacto con el mundo real es esencial para tener una buena educacion
matematica, y una formacion STEM (acronimo en inglés de Ciencia, Tecnologia, In-
genieria y Mateméticas) completa. Los estudiantes necesitan experimentar, tocar,
encontrar la Ciencia a nuestro alrededor. Conseguiremos de esta forma atraer nue-
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vas vocaciones STEM, aproximar los estudios en Ciencias, Tecnologia, Ingenierias y
Matematicas a nifios y nifas, mostrandoles como encontrar STEM en la Naturaleza,
en las obras de ingenieria, el arte, la arquitectura; en definitiva, motivando su inte-
rés, sus ganas de aprender, y su capacidad para mirar y descubrir.

El grado de abstraccion inherente a las matematicas hace que el tomar contacto
con los elementos matematicos que tenemos en nuestro entorno las acerque, las
haga comprensibles, seamos capaces de crear contextos reales para una ciencia que,
aunque bella por si misma para muchos, debe hacerse aplicable para aquellos que
tienen en ella la herramienta imprescindible para desarrollar la Ciencia, la Ingenieria
y laTecnologia.

Una forma de proporcionar ese contexto real a las materias STEM es realizar ac-
tividades dentro de lo que se conoce como “educacion en el exterior” (outdoor edu-
cation). Entre ellas estan las rutas matematicas (Math Trails), que vienen desarrollan-
dose desde la década de los 8o del siglo pasado y encontraron un granimpulso con el
Proyecto MathCityMap (www.mathcitymap.eu ), en el que a través de su plataforma
web, se ofrece a los usuarios la oportunidad de crear tareas y rutas por toda Europa,
y compartirlas. Una extension de la misma es el Proyecto MoMaTrE, en el que, entre
otras cosas, se incluyen dos aplicaciones para poder usar los dispositivos moviles,
tanto para crear una ruta, como para participar en ella.

Con el fin de asegurar el mejor proceso de aprendizaje para nuestros nifios, ni-
fias, y adolescentes, los futuros profesores deben recibir también la mejor forma-
cion. Formacion en conocimiento de su area, pero también en metodologias didac-
ticas activas, y herramientas tecnoldgicas. Ademas, es importante procurar que ese
aprendizaje sea experiencial, en la medida de lo posible, que sepan desarrollar esas
capacidadesy destrezas no sélo adquiridas desde el punto de vista tedrico, sino tam-
bién practico. El contacto de las Universidades con el que sera el campo del ejercicio
profesional de sus estudiantes, en este caso los centros educativos, es esencial. Po-
der proporcionar a los futuros profesores contacto con alumnos reales y docentes
profesionales, es una gran oportunidad para mejorar su formacion, y el poder hacer-
lo no Unicamente durante el periodo de practicas, resulta de gran valor.

En el presente trabajo se desarrolla una experiencia que combina los conocimien-
tos matematicos teoricos que debe tener un futuro formador, con conocimientos
en herramientas tecnoldgicas, mediante la creacion de una ruta matematica. Los
profesores en formacion tienen ademas la oportunidad de ponerla en practica con
futuros maestros, posibilitando asi la transferencia de conocimiento entre distintos
niveles Educativos.

Educacion matematica en el exterior: las rutas matematicas
El aprendizaje contextualizado al aire libre, uno de los objetivos fundamentales

de la educacidn en el exterior (outdoor education), es un método pedagogico que
consigue un aprendizaje mas significativo (Kortland, 2007). Una forma de abordar la
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educacion matematica en el exterior es a través de las rutas matematicas. Conside-
ramos que una ruta o paseo matematico es aquel a lo largo del cual se pueden anali-
zar, solucionar y también formular tareas matematicas (Shoaf, Pollack y Schneider,
2004), cuya resolucion requiere interaccion con el lugar u objeto donde se encuentra
la tarea, llevando a cabo un proceso de modelizacion matematica, que transforma la
situacion real en un modelo matematico.

Las rutas matematicas, por lo tanto, son actividades para descubrir o para mos-
trar “in situ” las propiedades matematicas de los lugares donde se realizan. Estos no
son especificamente disefiados para albergar este tipo de actividades, sino que se
pueden disefiar y realizar en espacios muy diversos, como un barrio, un centro co-
mercial o un zooldgico (Shoaf et al., 2004). Lo verdaderamente importante de este
tipo de actividades en términos de aprendizaje es el proceso de modelizacion mate-
matica que se realiza él. Se persigue la transformacion de la situacion real planteada
en un problema abstracto que se pueda abordar matematicamente. Esto enlaza di-
rectamente con el enfoque STEM, en el que la contextualizacion de las situaciones y
problemas planteados es fundamental.

Un requisito de las rutas matematicas es que las actividades que se planteen han
de ser necesariamente resueltas por personas que estén fisicamente en el lugar in-
dicado de dicha ruta, esto es, la modelizacion debe realizarse en la localizacion indi-
cada. Cabe destacar, asimismo, que las rutas matematicas son actividades pensadas
para ser realizadas de forma colaborativa, por lo que es recomendable que los par-
ticipantes trabajen en grupo para afrontar los retos planteados en ellas (Jablonski,
Lazaro, Ludwig, y Muiiz, 2020).

En el afio 2012 surgio el proyecto MathCityMap en la Universidad de Goethe, en
Frankfurt, con el fin de potenciar el uso de las rutas matematicas en el ambito edu-
cativo, dando a las rutas disefiadas un caracter tecnoldgico que en cierta medida
facilitaba el desarrollo de estas. Este proyecto tenia como objetivo final el desarrollo
de una plataforma centralizada para la creacion y desarrollo de las tareas incluidas
en las rutas, y de la que formarian parte rutas de cualquier lugar del mundo. Este
proyecto se desarrollo técnicamente a través de dos herramientas: un portal web y
una aplicacion para teléfonos moviles inteligentes* (Gurjanow, Jablonski, Ludwig y
Zender, 2019).

En lo relativo al portal web, este tiene como finalidad ser utilizado por parte de
los profesores para el disefio de tareas y actividades y de rutas para sus estudiantes.
Para crear una ruta, el profesor debe registrarse y proponer al menos cuatro tareas
para realizar en ella. Debe indicar ademas la localizacion exacta del lugar a través de
GPS. Debe adjuntar una foto de cada tarea, las posibles soluciones —una tarea debe
poder resolverse de varias formas y dar lugar a varias soluciones-, e incluir también
alguna pista que ayude a los estudiantes a resolver la actividad planteada (Blanco,
Lazaroy Recio, 2019). Para el diseiio de tareas que son frecuentes en las rutas, el por-
tal dispone de un asistente de tareas (Gurjanow, Jablonski, Ludwig y Zender, 2019).

1 https://mathcitymap.eu/en/
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Ademas de crear sus propias rutas, los profesores también pueden acceder a las
rutas creadas previamente por otros usuarios. De hecho, evaluadores expertos re-
visan y evalUan las rutas propuestas con el fin de garantizar su calidad (Jablonski,
Ludwig y Zender, 2018). Para ello, se aseguran de que las tareas asociadas a las rutas
propuestas cumplan tres condiciones: que cuenten con varias soluciones, que sean
de aplicacion practica y que los recursos o las herramientas necesarias para su reso-
lucion estén al alcance de cualquier persona (Ludwig y Jablonski, 2019).

En lo referente a la aplicacion para teléfonos moviles inteligentes, se trata de una
herramienta de ayuda y retroalimentacion para los estudiantes que realicen las ru-
tas. Una vez descargada la ruta a realizar. permite la ubicacion y el sequimiento del
paseo mediante el GPS del mdvil. Asimismo, cuando los estudiantes introducen la
solucion de una tarea, reciben retroalimentacion en el momento.

Cabe mencionar ademas que, como ayuda a la coordinacidn y supervision de la
realizacion de las rutas matematicas, se cuenta con el recurso de Aula Digital, que
segun Jablonski, Lazaro, Ludwig, y Mufiz (2020) es un reflejo del aula educativa en el
entorno MathCityMap. Resulta de gran utilidad para paliar las dificultades que pue-
den surgir a la hora de coordinar grupos de estudiantes que estan realizando activi-
dades en distintas localizaciones dentro de la ruta. Asimismo, ofrece grandes posi-
bilidades a la hora de introducir la gamificacion en las rutas matematicas (Gurjanow
y Ludwig, 2017).

La importancia de la formacion STEM de los maestros

Para garantizar una buena educacion a los alumnos, es necesario asegurar que
los profesores tanto en formacion como en ejercicio cuenten con una formacion de
calidad en todos los sentidos, desde el conocimiento propio de la materia hasta el
conocimiento de metodologias activas. De hecho, los profesores son los responsa-
bles finales del proceso de ensefianza, por lo que la formacion del profesorado debe
ser una prioridad en todos los paises (Boyd et al., 2009; Harris y Sass, 2011).

El enfoque STEM se ha convertido en el centro de atencion a nivel internacional
de las reformas curriculares en materias de ciencia. Esto ha llevado a la proliferacion
de trabajos de investigacion y de propuestas didacticas acerca del enfoque STEM. A
pesar de los avances y esfuerzos realizados en este sentido, no existe aln un modelo
comun de educacion STEM, como indican Bogdam y Garcia-Carmona (2021), quie-
nes también se cuestionan el uso abusivo del término STEM por conveniencia en
cuanto a solicitud de financiaciéon, o por dar un aire nuevo a material antiguo que no
resulta igual de atractivo sin el uso del acronimo en cuestion.

En este sentido, en Castro-Rodriguez y Montoro (2021) se hace referencia a las
tres caracteristicas requeridas para trabajar el enfoque STEM: seria necesario incluir
una situacion del mundo real, que exista interdisciplinariedad o conexiones entre las
distintas areas STEM, y que la actividad propuesta implique el desarrollo de las habi-
lidades de resolucion de problemas.
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La sociedad actual, basada en el conocimiento, demanda a través de las insti-
tuciones que se fomente la ensefianza integrada de las materias de ciencias desde
edades tempranas, con el fin de incrementar la motivacion y también las vocaciones
cientificas de los estudiantes. Por ello, tanto los docentes de Educacion Primaria en
ejercicio como los estudiantes del Grado en Educacion Primaria deben ser capaces
de disefiar e implementar propuestas didacticas basadas en el enfoque STEM. Para
ello, sera necesario reforzar desde las distintas instituciones la formacion STEM de
los maestros, dotandoles de herramientas que les permitan trabajar en este enfo-
que.

En el caso de los maestros en formacion, y en concreto en aquellos que ejerceran
su profesion en educacion primaria en Espafia, la formacion STEM es solo uno de
los aspectos que es necesario mejorar. Son numerosos los estudios que sefialan que
existe una brecha entre la formacion recibida y la realidad del aula. Los estudiantes
del Grado en Educacion Primaria realizan periodos de practicas en centros educati-
vos, donde un profesor en ejercicio actUa como tutor. Estas practicas externas son
de gran importancia para los profesores en formacion, ya que suponen generalmen-
te el inicio de la trayectoria como docentes, constituyendo una etapa significativa
en el crecimiento profesional de los estudiantes (Garcia-Lazaro, Conde-Giménez y
Colas Bravo, 2020; Marcelo, 2009; Zabalza, 2017) pero se muestran insuficientes por
su duracion y concentracion en periodos cortos de tiempo.

En este hecho radica la importancia de acercar a los estudiantes del grado en
Educacion Primaria la posibilidad de trabajar sobre el terreno en la formacion uni-
versitaria previa a la docencia, desde las metodologias activas y la innovacion edu-
cativa, como por supuesto el trabajo en la propia materia y su didactica.

Siguiendo a Zeichner (2010), el paradigma de la formacion del profesorado en la
universidad, en el que el conocimiento académico era considerado como la fuente
autorizada para ejercer la ensefianza, deberia cambiar a otro en el que exista una
interaccion no jerarquica entre la experiencia académica, profesional y comunitaria.
De esta forma, se crearan mayores oportunidades de aprendizaje para los futuros
profesores, que los prepararan mejor para tener éxito en laimplementacion de prac-
ticas docentes complejas.

En el caso de la ensefanza de las diciplinas de ciencias, y en concreto de las ma-
tematicas, el problema se agrava por lo abstracto de la materia, que en muchos ni-
fios supone una falta de motivacidn y un obstaculo para abordar con éxito el estu-
dio de la asignatura. En este punto es donde cobra importancia el enfoque STEM,
como facilitador de la ensefianza de las disciplinas implicadas y como potenciador
del desarrollo habilidades. El enfoque STEM puede resultar mas estimulante para el
alumnado gracias a la integracion de las distintas areas, que producen una conexion
mas directa con contextos de la vida real (Martin-Paez, Aguilera, Perales-Palacios y
Vilchez-Gonzalez, 2019).

En este sentido, es importante dar a los futuros profesores la oportunidad de co-
laborar en practicas docentes que requieran la participacion activa en el aulay el uso
de las TIC, y no solo asistir a clases teoricas en las que se expliquen estas metodo-
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logias docentes sin llegar a la practica. (Astika, 2014; Barlovits, Jablonski, Lazaro,
Ludwig y Recio, 2021). Trabajar con los futuros maestros el disefio y la implemen-
tacion del enfoque STEM resultara sin duda de gran ayuda para su futuro desarrollo
profesional.

En lo referente a docentes en ejercicio, los maestros de Educacion Primaria no
siempre cuentan con la formacidn necesaria para trabajar la educacion STEM de
forma integrada y transdisciplinar. La mayor parte de las actividades formativas o
cursos de formacion para maestros y profesores son impartidos de forma indepen-
diente por materia, sin llegar a abordar el disefio de estrategias integradas (Bartels,
Rupe, y Lederman, 2019). Sin embargo, el enfoque STEM debe promover la integra-
cion de contenidos de ciencia, tecnologia, ingenieria y matematicas para la resolu-
cion de problemas o situaciones en contextos reales. No consiste Unicamente en
trabajar alguna de las materias, si no en trabajarlas de forma integrada.

La necesidad de potenciar el enfoque STEM esta encima de la mesa, y algunos
paises como Estados Unidos ha promovido los cambios necesarios para su imple-
mentacion en el curriculo, pero a la hora de llevarlo al aula se detecta una carencia
en la formacion de los docentes (Kelley y Knowless, 2016).

Con la adjudicacion del proyecto europeo MiniOpenLab — Open community and
Hands-on approach to Sustainable Development and STEM Education, financiado
por la Union Europea bajo el programa Erasmus+, surge la necesidad de proponer
una serie de actividades STEM para educacion primaria que pudieran desarrollarse
en un centro educativo real, en un laboratorio abierto a la comunidad. En este traba-
jo serecoge la experiencia de disefio, desarrollo e implantacion de una actividad y su
posterior testeo por parte de maestros en formacion y en ejercicio. De esta forma,
se consigue formar a estos maestros en el enfoque STEM.

Desarrollo de la experiencia

Una vez establecida la importancia de la formacion del profesorado en STEM,
tanto la continua como la inicial, el objetivo del articulo es dar a conocer la expe-
riencia desarrollada para instruir a un grupo de futuros maestros, y profesores en
ejercicio, sobre la educacion STEM en el exterior a través de las rutas matematicas.
El disefio de |a actividad se desarrolla en el marco del proyecto europeo MiniOpen-
Labs, como estudio de la viabilidad para ser implantada durante el mismo.

Las rutas cuya idoneidad queriamos estudiar iban mas alla de una ruta conven-
cional. Debian ser STEM, incorporando aspectos de ingenieria, medioambiente,
ciencias, y tecnologia. Atendiendo a esta Ultima, introdujimos como variable a ana-
lizar la posibilidad de que al menos una de las tareas a resolver en el paseo se hiciera
con GeoGebra. GeoGebra? es un software libre de matematicas dinamicas, cuyo uso
en educacion esta cada vez mas extendido, con mas de 100 millones de profesores

2 https://www.geogebra.org/
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y estudiantes por todo el mundo. Su incorporacion al proyecto a través de las rutas
constituia un reto.

El disefo de rutas matematicas requiere una pequefa formacion, como ya se ha
comentado. Es necesario plantear un objetivo matematico que guie la ruta y relacio-
ne las actividades, y éstas deben adaptarse a la edad de los usuarios, al entorno, res-
ponder a una necesidad. Recuérdese que el sentido de las rutas es ayudar a contex-
tualizar las matematicas, y las ensefianzas STEM en general. Para ello, se hace uso
de conocimientos en matematicas, en ciencias e ingenieria, si se le quiere dar una
dimension STEM, y también, por supuesto, en didactica. Si ademas introducimos la
componente tecnoldgica que requiere el uso de la aplicacion MathCityMap, de bus-
queda de informacion, y eventualmente el de otras herramientas como GeoGebra, el
resultado es que el disefio de rutas o paseos STEM por parte del profesorado, exige
unas competencias que deben ser consideradas.

Nuestro experimento requeria ademas que las rutas fueran disefiadas para estu-
diantes de entre 6 y 12 afios, lo que limitaba el tipo de tareas a plantear, y la necesi-
dad de adaptar los contenidos matematicos que se requerian para resolverlas. Con
este objetivo, el grupo de estudio estaria formado por estudiantes del grado en edu-
cacion primaria, por profesores de educacion primaria en ejercicio, y por formadores
de profesorado, que analizarian los beneficios e inconvenientes de incluir las rutas
matematicas como actividades STEM, en términos de capacidad del profesorado
para disefarlas, y llevarlas a cabo con sus estudiantes.

Se constituyd un grupo de voluntarios integrado por 7 estudiantes del Grado en
Educacion Primaria de la modalidad en inglés de la Universidad Rey Juan Carlos, 3
profesores de Educacion Primaria de un centro educativo madrilefio, y 3 formadores
de Didactica de las Matematicas de la Universidad Rey Juan Carlos.

El desarrollo de la experiencia siguio los siguientes hitos:

1. Formacion.
2. Ejecucion de una ruta y resolucion de las tareas requeridas durante la misma.
3. Solucion de tareas en el aula con GeoGebra.

4. Disefio de una ruta para estudiantes de 6 a 12 afios.

La actividad tuvo lugar en tres etapas. Durante la primera, los participantes reci-
bieron una sesion de una hora de formacion en rutas matematicas y uso de la apli-
cacion MathCityMap, tanto en el rol de usuario que lleva a cabo una ruta usando su
dispositivo movil, como en el papel del docente que disefia la ruta. A continuacion, se
impartio un taller basico sobre GeoGebra dirigido especialmente a los 7 estudiantes
de Grado participantes, de tres horas de duracion. En él se explicaron los rudimentos
de la herramientay sus posibilidades en Educacion Primaria, y se realizaron activida-
des basicas relacionadas con el curriculo de esta etapa educativa.

La segunda etapa comprendia la ejecucion de la ruta y solucion de las tareas
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incluidas en la misma, aquellas que se resolvian durante el recorrido y también las
especificas que se realizaban en el aula mediante GeoGebra. Se escogio una ruta ela-
borada en el marco de los Laboratorios Ciudadanos de la URJC, de caracter publico, y
disefiada por estudiantes del Master de Formacion del Profesorado de la Universidad
Rey Juan Carlos. En la Figura 1 se puede observar la ruta planteada a los estudiantes.

€ Labbbs-URIC: PASEO...

e Loamp

& Obelisco de la Vicalva...

PISTA 2

Teorema de THALES

9 = Calcula, en metros, Is altura del Obelisco
e utilizande el Teorema de Tales (en la
- 3 @_ pista 2 puedes recordar este teorema).

|-

Necesitas una regla de la que conozcas Cerrar
su medida. Mira la imagen de la pista 1y
en lugar de usar un pale, utiliza la regla.

000 EED 0

Figura 1. Imagen de la ruta Figura 3. Ejemplos de tarea y pista de la actividad
Elaboracion propia Elaboracion propia

Lnaot | € gt coffe—

Figura 2. Participantes realizando tareas con Geogebra. Fuente: Elaboracion propia
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La experiencia concluyd con una Ultima sesion dedicada a la puesta en comuin de
los resultados de la ruta que habian realizado, critica de la experiencia y disefio por el
grupo de un paseo matematico en un entorno urbano para hipotéticos estudiantes
de 6 a 12 afos.

Resultados y conclusiones

Tal y como se ha establecido en el punto anterior, la actividad se desarrolld en tres
etapas, de modo que analizaremos los resultados de cada una de ellas.

El objeto de la formacion impartida en la primera etapa de la actividad era do-
tarles de las competencias necesarias para la realizacion de la ruta STEM. La sesion
dedicada a transmitir los conceptos contenidos en las rutas matematicas como parte
de la educacion en el exterior, y como herramienta para contextualizar las ensefan-
zas STEM fue considerada como muy positiva por los asistentes. También lograron el
maximo aprovechamiento de la parte dedicada a mostrar el manejo de la aplicacion
MathCityMap, aunque en este caso hubiera sido positivo dedicar algo mas de tiempo
a realizar ejercicios de simulacion, especialmente con el modo profesor de la aplica-
cidn, para disefar las rutas.

La formacion en GeoGebra, si bien permitio a los participantes conocer los ru-
dimentos de la herramienta, requirid de la guia de las docentes que gestionaban la
actividad para ser capaces de completar la tarea requerida con el ordenador. Logi-
camente, se observaron diferencias entre los participantes, puesto que una parte de
ellos conocia ya la herramienta. De esta forma, concluimos que para un adecuado
uso de las rutas en el proyecto MiniOpenLabs, deberia dedicarse un tiempo mayor
de formacion en GeoGebra, tanto para los profesores que las disefiaran, como para
los estudiantes que las ejecutaran.

El nivel de las tareas era de 5°y 6° de primaria, centradas en las dreas de geome-
tria y de medida. Para resolverlas, se realizaron agrupaciones segun la procedencia
de los participantes: estudiantes de la universidad, docentes profesionales de educa-
cion primaria, y profesoras universitarias de didactica de las matematicas. Los ma-
teriales necesarios para poder resolver las actividades planteadas durante el paseo
eran una cinta métrica, un cuaderno y un boligrafo para anotar, y sus dispositivos
moviles con conexion a internet.

La ruta tuvo lugar en el entorno urbano del distrito madrilefio de Vicalvaro, e in-
cluia también aspectos como la sostenibilidad, la arquitectura, y expresiones artisti-
cas relacionadas con la conciencia social. Con una longitud de 6,4 km en total, tarda-
ron 1h35’ en completar el recorrido. Al finalizar el paseo, el grupo se dirigio a una de
las aulas de informatica de la Universidad, donde realizaron la tarea correspondiente
con ayuda de GeoGebra.

La ruta que realizo el grupo resultd adecuada para el nivel que se buscaba. Los
futuros profesores, estudiantes universitarios, percibieron que el conocimiento ma-
tematico que se presuponia para poder realizar las tareas era mayor del que espera-
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ban, lo que les condujo a la necesidad de profundizar en ese contenido para poder
aplicarlo convenientemente, y guiar a sus futuros alumnos en un hipotético paseo
STEM. La mayoria de ellos accedio a las pistas que se ofrecian en las tareas, que
fueron muy valoradas. Todos concluyeron la ruta con éxito, incluso en menos tiempo
del previsto.

La ruta finalizé con la ya mencionada resolucion de la tarea con GeoGebra en el
aula de informatica de la Universidad. Si bien se encontraron diferencias debido al
nivel en el manejo de GeoGebra, y algunos necesitaron alguna orientacion, como ya
se ha comentado, todos los participantes en la experiencia lograron resolverla satis-
factoriamente. De este modo, inferimos que, aunque no aconsejable para cualquier
tipo de ruta que incluyéramos en el proyecto, si era interesante introducir GeoGebra
para darle una dimension STEM a las rutas, y dar a conocer en esta etapa educativa
la potencia del uso de esta herramienta.

En la Ultima etapa de la experiencia, tuvo lugar la sesion para el disefio de una
ruta de forma grupal, y un debate sobre la opinidn de los participantes sobre la posi-
bilidad de realizar una actividad de este tipo en la etapa de primaria, y por lo tanto,
ser susceptible de integrarla en el proyecto. En el grupo se acordd el nivel de la ruta,
localizacion, recorrido y numero de tareas. Se hizo una estimacion de la duracion, y
se procedid a disefar la ruta, resultando un paseo por el parque del Retiro, en Ma-
drid, para 5° de primaria, de aproximadamente 1h 30’. Contaba con 6 tareas, y la
posibilidad de realizar una extension de ella para trabajar en el aula con GeoGebra.
Aunque se desarrolld con la aplicacion MathCityMao, no se hizo publica, pues reque-
ria de un mayor tiempo del que teniamos disponible para otras actividades como
revisar o afinar la localizacion, entre otros aspectos.

El debate y el analisis de las situaciones que se dieron durante el desarrollo de la
actividad, nos permitieron apostar por incluir las rutas matematicas, con esta nueva
dimension STEM, en el proyecto MiniOpenlabs. Se demostré como una herramienta
Util para motivar a los estudiantes, y una oportunidad para conectar y contextualizar
las materias STEM. El adaptarlas a la etapa de educacion primaria requiere un poco
mas de esfuerzo y de formacion, pero realmente los resultados son la recompensa.

Futuras lineas de investigacion

Esta experiencia abre nuevas lineas de investigacion para poder seguir mejo-
rando este tipo de actividades. En nuestro caso, uno de los objetivos es incorporar
mas tareas relacionadas con la ingenieria, ciencias de la naturaleza, fisica o quimica,
entre otras materias, para lograr que sean rutas con una mayor dimension STEM.
Ademas, pretendemos extender la realizacion de este tipo de experiencias a todos
los cursos de educacion primaria, y Ultimo de infantil, abarcando itinerarios por es-
pacios naturales, y creando una base de rutas que puedan ser utilizadas por toda la
comunidad educativa.
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Resumen

En la formacion del estudiante de titulaciones STEM existe un amplio debate entre la necesidad
de la formacion intensiva en conocimientos requeridos para el desarrollo de las competencias de un
ingeniero en el dmbito industrial y la frustracion del estudiante, que no percibe dichos conocimientos
como aplicados y cercanos a la industria en la que participara en el futuro. Sin embargo, segun se esta-
blece en Espacio Europeo de Educacion Superior, todos los agentes deben tener una participacion en el
desarrollo de los programas curriculares, entendiéndose como tal, la programacion de contenidos que
permitan desarrollar competencias adecuadas a una sociedad dinamica y en constante evolucion. En
la asignatura de Analisis de Fallos en Servicio de cuarto curso del Grado en Ingenieria Materiales, nos
propusimos, sabiendo que en Ultimo curso los alumnos ya deben tener la mayoria de los contenidos y
competencias especificas asimiladas, ampliar los contenidos y, especialmente, desarrollar las compe-
tencias relacionadas con el ambito industrial, de forma dindmica y participativa, a través de distintas
actividades colaborativas.

Introduccion

En el ambito de las titulaciones relacionadas con ciencia, tecnologia, ingenieria'y
matematicas, STEM (del inglés Science, Technology, Engineering and Mathematics),
en concreto, en grados relacionados con la Ingenieria Industrial, como Ingenieria de
Tecnologias Industriales, de Materiales, de Energia, Organizacion Industrial, etc.,
impartidas en la Escuela Superior de Ciencias Experimentales y Tecnologia (ESCET)
de la Universidad Rey Juan Carlos (URJC), los profesores hemos detectado cierto
desencanto y desanimo en los estudiantes, que alegan una alta carga de contenidos
teoricos, poco aplicados a la industria. Esto es debido a la alta carga de conteni-
dos basicos que se deben impartir en los grados de ingenieria, y que los profesores
consideran imprescindibles. Para mitigar esta brecha, se han propuesto una serie
de actividades dinamicas de acercamiento de la aplicacion industrial a los alumnos.
Para ello, se ha escogido como piloto, la asignatura optativa de Analisis de Fallos en
Servicio (AFS) de cuarto curso del Grado en Ingenieria Materiales. Esta asignatura
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tiene un caracter eminentemente aplicado y ademas se imparte en el Ultimo afno de
la titulacion, por lo que los alumnos ya tienen adquiridos la mayor parte de los conte-
nidos y competencias asociados al Grado.

El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) establece que todos los agen-
tes implicados (docentes, estudiantes, profesionales del ambito, etc.) deben tener
una participacion relevante en el desarrollo de los programas curriculares, enten-
diéndose como tal, la programacion de contenidos que permitan desarrollar compe-
tencias adecuadas a una sociedad dinamica y en constante evolucion. En el caso de
los grados de ingenieria, en particular, la ingenieria de materiales, el agente emplea-
dor son principalmente las empresas de sectores muy diversos, como industrial, con-
sultoria, quimico y farmacéutico, automocion, electricidad y electronica, aeronauti-
ca, etc. Esta mayor participacion del estudiante con un trabajo autéonomo fuera del
aula para resolver una problematica permitira una mayor flexibilidad en el enfoque
que realiza el alumno, como se viene demandando en los diferentes foros educativos
a nivel europeo [Reyes Ruiz-Gallardo, J. 2008]

La asignatura AFS tiene una orientacion directa al sector que engloba las areas
de Consultoria, Asesoria y Auditoria, que suele ocupar entre el tercer y quinto puesto
en cuanto a generacion de ofertas de empleo en Espafa para ingenieros. En con-
creto, la actividad profesional asociada al AFS deriva de una necesidad o inquietud
descubierta por el cliente, el cual consulta a un experto en dicho ambito, para que le
proporcione una solucidn. En concreto, en el area de materiales, la necesidad proce-
de de una rotura en servicio de un producto y es necesario analizar el material para
confirmar si éste fue el origen del fallo.

En la Tabla 1 se recogen las competencias asignadas a la asignatura de AFS, que
ha sido objeto de estudio. La memoria del grado mantiene el desarrollo de compe-
tencias en el formato inicial desde la apertura del grado en el curso 2009/2021y cada
asignatura tiene asignadas, como se puede comprobar, numerosas competencias
tanto generales como especificas. Por eso, a nivel interno, con ayuda y consenti-
miento de la coordinacion del grado, esta asignatura ha asumido como principales el
desarrollo de algunas competencias, que son solo atribuibles a no mas de tres asig-
naturas en el grado como Responsabilidad y ética profesional; Toma de decisiones;
Inspeccion y control de calidad de materiales y sus procesos de produccion, trans-
formacion y utilizacion; Evaluacion de la seguridad, durabilidad y vida en servicio de
materiales; Dictamenes, peritaciones e informes.

Desarrollar multiples competencias, muchas de ellas de caracter general, sdlo
tienen cabida si se emplean metodologias de aprendizaje activas en las que el estu-
diante requiera emplear conocimientos de diferentes ambitos para resolver un pro-
blema, empleando para ello un razonamiento critico y estructurado, ademas de la
creatividad para encontrar una solucion factible. En este sentido el Aprendizaje Ba-
sado en Proyectos (ABP) o en Casos Practicos (ABC) son metodologias que, si bien se
enfocan en un caso concreto, permiten desarrollar las competencias mencionadas.
En la guia para la verificacién y modificacion de los titulos oficiales de grado y master
publicada por la Fundacioén para el Conocimiento Madri+d [Madri+d, 2022], precisa-
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mente se hace mencidn a esta metodologia indicando que el profesor actuara como
supervisor y asesor, mientras que el estudiante aplicara los conocimientos, destre-
zas y competencias adquiridas, asi como los recursos adecuados o disponibles para
realizar un proyecto que resuelva un problema mediante la creacion de un producto
o elaboracion de contenido, entre otras posibilidades.

Tabla 1. Competencias de la asignatura de Analisis de Fallos en Servicio

Competencias Generales

Competencias especificas

Capacidad de sintesis y analisis

Capacidad de aplicar los conocimien-
tos en la practica

Capacidad de organizacion y gestion
Resolucion de problemas

Toma de decisiones

Métodos numéricos y modelizaciéon de materiales

Comportamiento mecénico de materiales

Comportamiento electrénico, magnético, térmico y dptico de materiales
Comportamiento quimico y bioldgico de materiales

Estructura, descripcion y caracterizacion de materiales

Ingenieria de superficies

Capacidad de trabajo en equipo Tecnologia y aplicaciones de materiales

Capacidad de trabajo interdisciplinar  £conomay organizacién de procesos industriales

Responsabilidad y ética profesional Disefio, desarrollo y seleccidn de materiales para aplicaciones especificas

Razonamiento critico Realizacion de estudios de caracterizacion, evaluacion y certificacion de

Anticipacion a los problemas materiales segun sus aplicaciones

Creatividad y espiritu emprendedor Inspeccion y control de calidad de materiales y sus procesos de produc-
cion, transformacion y utilizacion

Definicion, desarrollo, elaboracion de normativas y especificaciones rela-
tivas a los materiales y sus aplicaciones

Disefio, calculo y modelizacion de los aspectos materiales de elementos,
componentes mecanicos, estructuras y equipos

Evaluacion de la sequridad, durabilidad y vida en servicio de materiales
Dictdmenes, peritaciones e informes

Fuente: Registro de Universidades, Centros y Titulos (RUCT)

Metodologia

Considerando este contexto, se ha disefiado una asignatura eminentemente
dindmica y colaborativa, con una alta participacion del estudiante y dirigida a una
actividad profesional concreta, la consultoria. Para ello, debido a algunas carencias
de conocimientos detectadas en los alumnos, primero se realiza, de forma mas tra-
dicional, la presentacién en clases magistrales, de técnicas de analisis y caracteri-
zacion. A continuacion, conociendo que AFS es una disciplina donde la experiencia
acumulada y know-how son fundamentales, se establece un ciclo de conferencias
magistrales de profesionales del sector, que presentan sus propios casos profesio-
nales de AFS. En este caso, algunos de los propios profesores del departamento po-
seen una gran experiencia en la realizacidon de informes periciales para empresas,
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por lo que fueron seleccionados para transmitir su experiencia, facilitando la orga-
nizacion de la asignatura, evitando desplazamientos e incompatibilidades horarias.
Finalmente, se invierten los roles y comienzan varias actividades mas participativas,
entre las que destaca la realizacion de un informe pericial, a partir de un caso real.
En la siguiente tabla se recoge un resumen de la metodologiay actividades docentes
propuestas, asi como su ponderacion en la rdbrica de evaluacion.

Tabla 2. Metodologia y Ponderacion de Evaluacion de la asignatura de Analisis de Fallos en Servicio

Actividad Breve Descripcion Evaluacion

Clases magistrales  Clases tedricas acerca de las diferentes técnicas de analisis y Prueba escrita tipo
caracterizacion de materiales test (20%)

Casos practicos Presentacion de casos practicos por profesionales Prueba escrita de

Reales desarrollo (40%)

Seminarios Analisis de casos, informes y ejemplos practicos en aula Casos practicos en aula

(20%)

Informe pericial Realizacion individual de un caso de AFS y presentacion del Informe pericial y

informe presentacion (20%)

Fuente: Elaboracion propia

A continuacion, se recoge la siguiente informacion en graficos sectoriales acer-
ca de las diferentes actividades metodoldgicas propuestas en la asignatura de AFS:
Ponderacion en la calificacion; Dedicacion temporal y Porcentaje de perfil industrial.
Este uUltimo dato se ha calculado teniendo en cuenta la dedicacion temporal del
alumno a las distintas actividades, considerando que los casos practicos y el informe
pericial estan orientados completamente a las salidas profesionales y la aplicacion
industrial (100%), mientras que a los seminarios se les ha asignado un 70% de perfil
industrial, y las clases magistrales se han considerado completamente académicas
(100%). En este punto, cabe de nuevo destacar que el alto perfil industrial es gracias
a que los docentes implicados han participado como peritos técnicos para diferentes
empresas.

I CIsses Magistrales G Isses Magistrakes

[EICasos Pricticos Reales Casos Practicos Reales I Pefil académico

Il s minarios I e minarios 764y  IEEIPerfin indutriel
20%  [informe Pericial 0% Cinforme Pericial

30%
30%

20% 30% 25.6%
PONDERACION EN LA CALIFICACION DEDICACION TEMPORAL PONDERACION PERFIL ACADEMICO E INDU STRIAL

Figura 1. Actividades metodoldgicas de AFS: Ponderacion de la calificacion, Dedicacion temporal y Ponderacion
del Perfil Académico e Industrial. Fuente: Elaboracion propia.
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Entre todas las actividades propuestas, aquellas que nos permiten la adquisicion
de los contenidos son las clases magistrales de los profesores y la presentacion de
casos practicos reales por parte de profesionales ingenieros de materiales, que nos
cuentan los propios casos de AFS en los que estan involucrados. En este punto, es
importante resefiar la importancia de la experiencia de nuestros conferenciantes
como peritos judiciales, ya que ademas de aportarnos la vision técnica e ingenieril,
transmiten también sus conocimientos en temas legales y judiciales. Suimportancia
radica en que los alumnos de ingenieria de materiales tan solo cursan una asignatu-
ra de este dmbito “Principios Juridicos Basicos, Deontologia Profesional e Igualdad”
(PPJB), en segundo curso, lo que limita su conocimiento en temas legales y judicia-
les. Ademas, como ya se ha comentado anteriormente, la disciplina de AFS es emi-
nentemente practica y orientada a una salida profesional, lo que los conocimientos,
destrezas y experiencia de profesionales del sector es fundamental.

Los seminarios son también fundamentales para asequrar el seguimiento y la
evaluacion continua de la asignatura. Estos se basan en analisis de textos e informes,
como son casos practicos o normas AENOR o I1SO o interpretacion de resultados ex-
traidos de diferentes técnicas y ensayos. Estos seminarios se realizan en clase, de
forma colaborativa, rellenando una serie de preguntas cortas de forma individual.
De esta forma, también nos aseguramos el desarrollo y evaluacion de competencias
generales, como Capacidad de trabajo en equipo, Capacidad de sintesis y analisis,
Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica y Resolucion de problemas.

Pero la actividad en la que se centra este articulo es la realizacion de un informe
pericial, cuyos objetivos, metodologia, resultados de aprendizaje, competencias, ru-
brica y resultados académicos se mostraran en el siguiente apartado. El grupo obje-
tivo es de tamaio reducido, dado que es una asignatura optativa de cuarto curso y
que, de media, cuenta con entre 10 y 15 estudiantes por curso académico.

Realizacion de un informe pericial

Esta actividad consiste en asignar a cada alumno, es una tarea individual, un ar-
ticulo o informe cientifico basado en caso practico de AFS de materiales. Cada afho
acumulamos nuevos casos practicos que vamos asignado de forma que en un mismo
curso académico se realicen informes periciales de todos los tipos de materiales: me-
talicos, ceramicos, polimeros y compuestos, y de muy diversas aplicaciones: rotura
de un grifo, un tanque de combustible de avion, parte de la maquinaria de un coche
de competicion, implante de cadera, tuberias, etc. El texto que se les suministra,
normalmente escrito en inglés, es un articulo cientifico que presenta los resultados
experimentales de diversas técnicas y ensayos experimentales, y las conclusiones
extraidas a partir de los mismos.

El trabajo inicial del alumno consiste en:

1. Presentar a la clase el caso propuesto, aportando al desarrollo su capacidad de sintesis
y analisis.
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2. Contestar a las siguientes cuestiones, para favorecer su razonamiento critico: ¢sestas de
acuerdo con la conclusion final, esto es, con cuél ha sido el origen del fallo?, screes que ha
quedado completamente argumentado y evidenciado?, en caso de tener que presentar
este caso ante un juez, ;estas convencido de tener todas las evidencias judiciales?, ;qué
faltaria?, ;como lo mejorarias?, etc.

3. ¢Cual seria tu propuesta para evitar este fallo?, asi favorecemos el desarrollo de
competencias como Anticipacion a los problemas, Toma de decisiones y Creatividad y
espiritu emprendedor.

4. Presentar todas las dudas o sugerencias que le hayan surgido en el caso.

Esta primera presentacion genera un debate entre alumnos y con los profesores
para resolver las diferentes cuestiones planteadas. En esta disciplina, AFS, no suele
existir una respuesta Unica, normalmente la mayoria de los dispositivos y estructu-
ras fallan por la acumulacion de varios defectos, ya sean del propio material, de su
disefio, o problemas generados durante su uso o por el ambiente agresivo que lo de-
grada. Es, por tanto, muy importante razonar y distinguir entre fallos o defectos ca-
tastroficos, que por si mismos producen la rotura de la pieza y no se podrian detectar
antes, durante su uso; fallos secundarios, defectos que por si mismos no producirian
rotura, pero la acumulacion de varios pueden provocarla; y fallos por envejecimien-
to, en los que el material se degrada a mayor velocidad de la esperada y, por ello,
rompe antes de alcanzar su tiempo maximo de vida Util en servicio.

En esta presentacion, ademas del debate, los profesores se aseguran de dar las
pautas necesarias a cada estudiante para encauzar la emision de su informe pericial.
Ademads, en caso de que el alumno lo solite, se imparten tutorias para guiar el trabajo
del alumno en esta actividad.

Finalmente, el alumno entrega un informe pericial que debe contener los aparta-
dos tabulados en la siguiente tabla.

Tabla 3. Apartados del informe pericial

Apartado Objetivo didactico

Antecedentes, propdsito del informe pericial ~ Establecer cual es realmente el objetivo y propdsito del informe
pericial

Descripcion del componente Describir el componente objeto de estudio, presentando sus con-
diciones de uso convencionales: tensiones, temperatura, hume-

dad, tiempo de vida Util previsto...

Antecedentes del fallo Contestar a preguntas ;Cémo se produjo el fallo y cdmo se detec-
t6?, ¢Cudnto tiempo de vida en servicio tenia?, ;Qué condiciones
de uso, eran adecuadas?

Localizacion y circunstancias del fallo ;Como se detecto el fallo?, ;Donde y en qué circunstancias?

Declaraciones legales® Declaracion de Confidencialidad, Diligencia de Refrendo del infor-
me, Experiencia e Idoneidad del Perito, Diligencia de refrendo del
informe, Declaracion de Independencia e Imparcialidad
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Toma de muestra, identificacion y trazabili- Adjuntar fotos, si es posible, de las muestras analizadas
dad de las muestras

Plan de trabajo Describir los ensayos y técnicas utilizadas, prestando especial inte-
rés en su proposito y utilidad para el AFS

Ensayos y resultados Presentar los resultados y explicar las conclusiones parciales ex-
traidas
Propuesta de otros ensayos Ademas de los ensayos presentados en el articulo, ;qué otros en-

sayos realizariais para asegurar la demostracion del origen del fa-
llo? ;qué informacion adicional aportarian?

Analisis economico** Teniendo en cuenta las tarifas de los Laboratorios de la URJC y
otras entidades de acceso publico en la Red de Laboratorios de la
Comunidad de Madrid

Conclusiones Conclusiones acerca del origen del fallo

Decision Toma de decisiones acerca de como evitar o mitigar el fallo.

*Propuesto a partir del curso 2023/24
** Propuesto a partir del curso 2022/23
Fuente: Elaboracion propia

Los alumnos se encuentran con una dificultad afiadida, ellos no han propuesto
el disefio de experimentos, ni han ejecutado los ensayos, ni presentado los resulta-
dos. Por ello, es importante que mantengan una actitud critica ante los resultados,
indicando qué ensayos son relevantes, cuales son prescindibles y cuales se deberian
haber hecho adicionalmente.

Ademas, en un acercamiento a la implantacion real, en el curso 2022/23 se les ha
indicado a los alumnos que deben considerar en su informe los costes de los ensayos
propuestos, dificultad del analisis de estos, de acceso a la tecnologia para su realiza-
cion o cualquier otro aspecto que en el dmbito profesional deben tener en cuenta. De
esta forma, se ha detectado que los informes tienen un mayor rigor cercano al infor-
me final producto de ejecutar una actividad de analisis de fallo en el dmbito industrial
real. Finalmente, para completar ese objetivo del proyecto, en el curso 2023/24 se
implantara la inclusion de las declaraciones legales de forma que el informe entrega-
do constituya un informe pericial analogo al realizado por cualquier profesional del
ambito de la ingenieria de materiales y, por tanto, siendo esta entrega el final de un
proyecto completo igual al realizado en la actividad profesional. De esta forma, la
metodologia ABC, podria pasar a una metodologia ABP en el que se culmina el tra-
bajo con la entrega que haria un profesional del sector, esto es, el informe pericial, en
lugar de la resolucion de un caso practico con un informe académico.

En la disciplina de AFS hay una dificultad mayor en la redacciéon de un informe
pericial y es que hay que presentar toda la informacion de una forma técnica y to-
talmente rigurosa, pero evitando tecnicismos complejos ya que esta enfocado a un
lector no especialista en el drea de ingenieria de materiales, como son los abogados
y jueces.
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Resultados Académicos

Este curso académico, hemos tenido matriculados 11 alumnos en la asignatura
de AFS. Este bajo numero de alumnos se debe a que es una asignatura optativa del
Ultimo curso del grado, como se ha mencionado anteriormente. De hecho, cono-
ciendo esta circunstancia, nos ha permitido desarrollar esta metodologia docente
tan personalista y guiada. Los resultados académicos, a nivel de calificaciones ob-
tenidas, se recogen en el siguiente grafico (Figura 2a). Mas del 70% de los alumnos
matriculados ha aprobado la asignatura en la primera convocatoria.

I Suspenso - 6-7
[ Aprobado -8
I Notable 40% . 8-9

[9-10

36%
36%

20%

28% 30% 10%

CALFICACIONES ENERO 2023 CALIFICACION DEL INFORME PERICIAL

Figura 2. Calificaciones de la asignatura de AFS (2a) y de la actividad docente de informe pericial
(2b) en enero de 2023. Fuente: Elaboracion propia.

Una de las principales razones de no haber superado la asignatura es su alta ex-
perimentalidad. La metodologia propuesta requiere la asistencia diaria del alumnoy
su dedicacion. Es muy dificil superar esta asignatura sin asistir a clase habitualmente.
Ademas, existe una problematica anadida: el alto perfil industrial implementado en
esta asignatura hace que muchos de los casos practicos presentados por los profe-
sionales estén todavia en fase judicial, por lo que la confidencialidad de los resul-
tados sigue vigente. Esto hace que sus presentaciones no puedan ser visualizadas
ni almacenadas en Aula Virtual. Por otro lado, los resultados académicos de afios
anteriores confirman que esta asignatura es superada por la gran mayoria (> 9o%)
de los alumnos matriculados. Estos resultados hacen referencia a la asignatura de
AFS en su conjunto, pero en este articulo se centra en la redaccion de un Informe Pe-
ricial, como actividad docente industrial, que permita el desarrollo de competencias
especificas o profesionales. En este caso (Figura 2b), todos los alumnos que parti-
ciparon en la actividad obtuvieron una calificacion superior a 6 sobre 10, siendo un
20% sobresaliente. Esto confirma el interés de los alumnos por actividades proximas
a la aplicacion industrial en titulaciones STEM, como es el Grado en Ingenieria de
Materiales.
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Conclusiones

En este trabajo, se presenta una nueva actividad docente relacionada con el desa-
rrollo de competencias profesionales e industriales en el ambito STEM. En particular, la
actividad consiste en que los alumnos se conviertan en peritos técnicos y redacten un
informe pericial acerca de un caso practico de analisis de fallos en servicio. La experiencia
ha sido un gran éxito, se ha demostrado el interés de los alumnos por realizar actividades
proximas a sus salidas profesionales, a la vez, que el profesorado reconoce el esfuerzo
realizado por los alumnos y la transmision eficiente de conocimientos.

Es imprescindible que las asignaturas de los Ultimos cursos de los grados STEM, ade-
mas de impartir contenidos académicos, sean capaces de desarrollar competencias y
destrezas profesionales. Se necesita acercar al alumnado a su futuro ambiente profesio-
nal, lo cual ademas aumenta significativamente la motivacion del alumno.

Como se reconoce en muchos articulos e informes docentes, este tipo de metodo-
logias docentes, activas y aplicadas, suelen requerir un gran esfuerzo y dedicacion por
ambos, docentes y alumnos, y esta restringido a asignaturas con un numero reducido de
alumnos matriculados, en este caso, una docena. En caso de que el nUmero de alumnos
fuera superior seria necesaria adaptar esta actividad, para que pueda ser correctamente
tutorizada y guiada por los profesores de la asignatura.

Finalmente, los autores de este articulo opinan que es importante involucrar a profe-
sionales de la empresa en actividades docentes de las asignaturas de los grados univer-
sitarios, especialmente en los Ultimos afios. Su experiencia y conocimientos aportan un
importante valor afadido a la asignatura, ademas de generar una mayor motivacion en el
alumnado. En muchos casos, la multidisciplinariedad de los profesores universitarios per-
mite encontrar profesores de universidad con experiencia en la industria, lo que facilita la
organizacion de la asignatura.
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Resumen

El uso de materiales interactivos como herramientas docentes ha experimentado un enorme auge
durante las Ultimas dos décadas, ya que supone un modelo innovador mediado por las nuevas tecnolo-
gias y las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TICs). El uso de estas tecnologias proporcio-
na una herramienta muy atractiva para los estudiantes, especialmente en |a etapa de Educacion Prima-
ria. A través de un conjunto de materiales interactivos se propone la realizacion de diversos Laboratorios
STEM (Science, Technology, Engineering, and Maths) abiertos a la comunidad y centrados en la etapa
de Educacion Primaria (EP). Estos materiales interactivos servirdn como guia para que los estudiantes u
otros miembros de la comunidad educativa puedan desarrollar estos laboratorios de modo independien-
te, sin necesidad de un profesor o un guia. Los resultados preliminares arrojan interesantes conclusiones
respecto a la mejora del proceso de ensefianza que produce el uso de este tipo de materiales.

Introduccion

La educacion en Ciencia, Tecnologia, Ingenieria y Matematicas (STEM o CTIM) se
postula como una oportunidad para mejorar la formacion cientifico-matematica que
reciben los estudiantes en las diferentes etapas educativas de su desarrollo escolar,
particularmente durante la Educacion Primaria (Garcia et al., 2021; Castro y Monto-
ro, 2021). La adquisicion de conocimientos y el desarrollo de habilidades requiere
el acceso por parte de los estudiantes a materiales docentes visuales e interactivos
que propicien un aprendizaje significativo como resultado de la metodologia de
ensefanza aplicada (Gallego et al., 2006). En este sentido, el empleo de materiales
virtuales interactivos supone una gran oportunidad para mejorar la transmision de
conocimientos en el ambito de las ciencias experimentales y las matematicas, dado
que facilitan que los estudiantes apliquen sus propios métodos de estudio/aprendi-
zaje, permitiendo a su vez una interaccion directa con los objetos de estudio (Anga-
rita-Velandia, 2008; Vidal Esteve et al., 2019). Ademas, la interactividad facilita que
el estudiante participe de forma personal en el aprendizaje y permite el desarrollo de
actividades y laboratorios de una forma autonoma.
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El uso de las TICs esta cada vez mas extendido en el dmbito educativo como
muestran los numerosos estudios consultados (Vidal Purga, 2006; Garcia, 2009; Ga-
rrido y Garcia, 2016; Villegas Pérez et al., 2017). De hecho, el gobierno espafol ha
contribuido de manera activa al desarrollo de la interactividad en el aula a través
de diversos proyectos y propuestas como el proyecto Escuela 2.0 que se inicia en el
curso 2009/2010 (Sanz, 2011) o el actual Plan Nacional de Competencias Digitales.
Este Ultimo presenta una linea especifica de Digitalizacion de la Educacion y desa-
rrollo de las competencias digitales para el aprendizaje en la educacion. Por tanto, y
como mencionan autores como Parejo (2013), el proceso de ensefianza-aprendizaje
se beneficia del uso de recursos interactivos cuando se trata de generar materiales
docentes.

La variedad de herramientas digitales interactivas que se han generado en los Ul-
timos afios, como Prezi, Hot Potatoes, Genially o Popplet, tiene un enorme potencial
para mejorar los procesos educativos. En particular, la herramienta en linea Genially
permite generar materiales interactivos e infografias visuales de forma rapida y sen-
cilla. Esta herramienta posee un enfoque tanto corporativo como educativo, aunque
es el sequndo el que concierne a este estudio. Asi, se expondran aqui algunos de los
materiales generados mediante Genially en el desarrollo de este trabajo que esta
centrado en la formacion en el dmbito STEM a través de laboratorios abiertos a la
comunidad.

La experiencia que se expone a continuacion se ha desarrollado mediante el di-
sefio de una serie de Laboratorios STEM que sitUan a los estudiantes en contacto
directo con elementos naturales y tecnoldgicos de su entorno, persiguiendo con ello
un aprendizaje significativo a través de la experimentacion. El disefio de estos la-
boratorios se ha llevado a cabo en el marco del proyecto MiniOpenLab — Open com-
munity and Hands-on approach to Sustainable Development and STEM Education, fi-
nanciado por la Unidn Europea bajo el programa Erasmus+ que persigue acercar a la
comunidad educativa diversos aspectos cotidianos relacionados con el dmbito de la
educacion STEM en la etapa de Educacion Primaria. Para ello, se han elaborado un
conjunto de materiales didacticos interactivos que permiten a los estudiantes reali-
zar los laboratorios disefiados de forma sencilla y autonoma, necesitando Unicamen-
te que el docente encargado actue como guia de la actividad y vele por su correcto
desarrollo.

Objetivos

Disefiar y poner en practica un conjunto de Laboratorios STEM para la etapa de
Educacion Primaria, apoyandose en el uso de materiales interactivos.

Promover la transdisciplinariedad y la Educacion STEM integradora en la etapa
de Educacion Primaria.
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Metodologia

Destinatarios del estudio

Los materiales STEM disefiados en el marco de esta investigacion poseen un ca-
racter plural, es decir, abiertos a la comunidad. Por tanto, estos materiales pueden
ser Utiles en la formacidn de educadores, estudiantes, familias y otros miembros de
la comunidad educativa interesados en la problematica STEM. En particular, estos la-
boratorios estan programados para su implantacion en los dos Ultimos ciclos de Edu-
cacion Primaria. Las primeras experiencias se han llevado a cabo en el centro escolar
CEIPSO Maestro Rodrigo, situado en la ciudad de Aranjuez (Comunidad de Madrid).

Medios y materiales

Las actividadesy guias para el desarrollo de los laboratorios se han implementado
como materiales interactivos en forma de infografias generadas mediante la herra-
mienta virtual Genially. Estas guias estan pensadas para que tanto los estudiantes
como otros miembros de la comunidad puedan utilizarlas en sus dispositivos elec-
tronicos (movil, Tablet, ordenador). La version educativa de esta herramienta virtual
permite desarrollar materiales con mayor profundidad y calidad. Los materiales uti-
lizados son de facil acceso, bajo coste y reutilizables persiguiendo con esto que los
laboratorios sean sostenibles en el tiempo.

Procedimiento

En cuanto a la temporalizacion, los Laboratorios STEM integrados en las infogra-
fias tienen una duracidn variable de entre 30 y 180 minutos en funcidn de su comple-
jidad y lugar de desarrollo. Estd previsto que las actividades se realicen tanto al aire
libre como en laboratorios habilitados al uso.

Cada uno de los laboratorios incluye los siguientes apartados:

— Introduccion tedrica: aqui se indican los contenidos y conceptos mas importantes que es
necesario conocer antes de poner en practica la actividad.

— Hipodtesis de partida: a partir del analisis de los antecedentes y el estado actual del tema
objeto del laboratorio se elabora una hipdtesis inicial.

— Objetivos: se indica aqui cual es el objetivo general del laboratorio.

— Experimentacion: contiene dos subapartados, uno con los materiales necesarios para el
desarrollo de la actividad y otro con el procedimiento a sequir y actividades a realizar.

— Resultados y Discusion: en este apartado se integran varios subapartados en los que se
amplia la informacion que se aporta (historia, conciencia ambiental, sostenibilidad e im-
pacto tecnoldgico).
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Resultados

Para dar respuesta a las necesidades formativas STEM en la etapa de EP, se pro-
ponen un conjunto de actividades centradas en el ambito de las ciencias naturales,
pero con la vision integradora que implica la Educacion STEM. Todos los laboratorios
STEM generados en el marco de este estudio se han elaborado teniendo en cuen-
ta una metodologia de caracter integrador/sinérgico STEM, con el objetivo de que
los estudiantes alcancen un aprendizaje significativo en este proceso. Para acercar
dichos laboratorios a la comunidad, se proponen experiencias que puedan desarro-
llarse en el entorno proximo de los participantes, en este caso, los alrededores de la
ciudad de Aranjuez.

Las actividades abordan diversos contenidos curriculares integrados en la etapa
de Primaria a través de actividades y laboratorios interdisciplinares que implican al
menos dos de las cuatro disciplinas que conforman el dmbito STEM. Estas activida-
des se integran en cuatro grandes grupos: Rutas STEM, Retos STEM, Yacimiento Ar-
queoldgico y Huerto Tecnoldgico. Cada uno de estos grupos esta integrado por varios
laboratorios organizados en infografias Genially que incluyen diversos apartados en
los que se explica detalladamente como debe desarrollarse el laboratorio y qué ac-
tividades tiene asociadas (Introduccion tedrica, Objetivos, Materiales, Procedimien-
to, etc.). Ademas, se incluyen algunos juegos y actividades interactivas, asi como
informacion complementaria para profundizar en los contenidos asociados a cada
laboratorio. En total se han disefiado 15 laboratorios sostenibles STEM de los que
se pueden observar algunos ejemplos en el siguiente enlace: https://view.genial.ly/
6332b208fc45e5001a232bd2.

Las actividades que conforman las denominadas Rutas STEM se basan en salidas
de campo (al aire libre) en las cercanias de Aranjuez en las que, a partir de las info-
grafias interactivas, se proponen actividades relacionadas con el analisis del agua
del rio Tajo, con las caracteristicas del Jardin del Principe o con la vegetacidn que
se encuentra en la ribera del rio. Estas rutas permiten a los participantes interaccio-
nar de forma directa con el medio y participar de forma activa en el desarrollo de
los laboratorios, tomando muestras en el entorno natural. Algunas experiencias se
desarrollan integramente en el campo, mientras que otras lo hacen también en el
laboratorio STEM del que dispone el CEIPSO Maestro Rodrigo, centro en el que se
ha llevado a cabo el proyecto.

En el grupo de Retos STEM se plantean pequefios desafios STEM que abarcan
desde el electromagnetismo hasta la relacion entre la arquitectura y las matemati-
cas. Algunos Retos se pueden desarrollar directamente en el aula, otros en el labo-
ratorio y algunos también permiten su desarrollo al aire libre a través de elementos
del entorno (arquitectura, medio natural, etc.). Estos Retos tienen un componente
STEM integrador entre las disciplinas de este ambito.

Entre las actividades correspondientes al Yacimiento Arqueoldgico se integran un
taller de fdsiles, el impacto de la erupcion de Pompeya y la excavacion de un yaci-
miento paleo-arqueoldgico artificial. Los laboratorios en este yacimiento se pueden
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desarrollar de forma consecutiva por diferentes grupos de estudiantes de distintos
ciclos de primaria, aportando también un elemento de colaboracion entre ellos. Ade-
mas, todos los talleres estan integrados para constituir un aprendizaje significativo
en su conjunto, entendiendo el funcionamiento de los yacimientos arqueoldgicos y
otros conceptos relacionados.

Por Ultimo, en el caso del Huerto Tecnoldgico las actividades, que se desarrollan
en un espacio habilitado dentro del CEIPSO Maestro Rodrigo, implican la utilizacion
de la robotica educativa y la programacion para mantener el huerto en explotacion
y funcionamiento. Este espacio esta disefiado para ser utilizado por el conjunto de
estudiantes de colegio, incluyendo también a los estudiantes de Secundaria. Los la-
boratorios disefiados para este espacio usan elementos tradicionales y otros tecno-
|6gicos para el cuidado del huerto.

El disefio de los materiales interactivos se desarrolla sobre cada laboratorio,
aportando la informacidn necesaria para que la actividad pueda desarrollarse de for-
ma sencilla. Se muestra un ejemplo en la figura 1.
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Figura 1. Ejemplo de infografia elaborada en Genially para uno de los laboratorios STEM integrados en el grupo
de actividades denominado “Yacimiento Arqueoldgico”.

La puesta en practica de estos laboratorios se lleva a cabo con estudiantes de
los dos Ultimos ciclos de Educacion Primaria, en concreto, de 4°, 5°y 6° curso. En el
desarrollo de las actividades, los docentes actUan Unicamente como guias que vigi-
lan y orientan, siendo los estudiantes quienes las llevan a cabo de forma autéonoma.
Esto es posible gracias a la disponibilidad de las infografias interactivas en las que se
integran los conceptos, procedimientos y herramientas necesarias para completar
los laboratorios.
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Las infografias realizadas mediante la herramienta Genially en las que se indica
el procedimiento a sequir para poder desarrollar estos laboratorios, esta constituida
por varios apartados generales que se describen en detalle a continuacion (Figura 2).

Titulo: todas las infografias contienen un titulo sencillo que describe la actividad y, en
ocasiones, un subtitulo que centra el tema y da una idea mas especifica del argumento
de dicho laboratorio.

Teoria/Introduccion: en cada infografia se incluye un primer apartado que incluye una
pequedia introduccion tedrica al problema que se va a trabajar. Aqui se describe la pro-
blematica a estudiar y los aspectos mas importantes que es necesario conocer antes de
abordar el desarrollo del laboratorio.

Hipdtesis: se incluye una hipotesis de partida que describe en detalle que se persigue
con cada laboratorio. Esta hipdtesis debe ser puesta a prueba durante el desarrollo del
laboratorio para comprobar su veracidad.

Objetivos: en este apartado se plantean los objetivos que se pretenden alcanzar con el
desarrollo de los laboratorios. Generalmente se incluye un objetivo general y varios ob-
jetivos especificos.

Experimental: aqui se aporta toda la informacién necesaria para poder llevar a cabo el
experimento. En este caso, siempre se incluyen dos subapartados, uno de Materiales
y otro de Procedimiento. En el primero se listan los materiales que se van a utilizar en
el laboratorio, acompafados de una imagen de estos. En el segundo subapartado se
describe en detalle el procedimiento que debe seguirse para desarrollar el laboratorio.
También se proporcionan indicaciones sobre su organizacion y lugar de desarrollo (en un
laboratorio habilitado o al aire libre), asi como cada paso a desarrollar.

Resultados y Discusion: en este caso tenemos un apartado general en el que se plan-
tean algunas preguntas, actividades o juegos que permitan poner a prueba lo aprendido
en el laboratorio. Estas preguntas/actividades hacen que los estudiantes trabajen sobre
algunos conceptos STEM de forma independiente, solamente con la guia del profesor
encargado. Ademas de esto, en este apartado también se incluyen varios subapartados
que aportan informacion complementaria para el desarrollo de los laboratorios. Entre
ellos destacan estos:

- Historia de la ciencia. En este subapartado nos encontramos siempre con la historia
de un célebre cientifico o inventor mediante un enlace externo a la plataforma Kidd-
le en la que podemos encontrar una breve biografia escrita en un lenguaje sencillo
que los mas jovenes puedan comprender.

- Conciencia ambiental. Aqui se plantean cuestiones transversales relacionadas con
el desarrollo de una conciencia ambiental por parte de los estudiantes. Se abordan
diversas cuestiones en funcion de la tematica de cada laboratorio para acercar a los
participantes a las relaciones entre ciencia y sociedad.

- ¢Sabias qué? Se trata de un pequefio apartado que incluye alguna curiosidad rela-
cionada con la problematica abordada en el laboratorio. Permite ampliar la infor-
macion contenida en los laboratorios y plantear nuevas vias de investigacion a los
participantes interesados.
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Sostenibilidad. Este subapartado proporciona informacion respecto a las necesida-
des que hay que satisfacer para garantizar que estos laboratorios sean sostenibles
a largo plazo para sus desarrolladores. En este sentido, se hace hincapié en el equi-
librio entre su coste econdmico, el respeto al medio ambiente y el bienestar social
que produce.

Tecnologia. Aqui se propone una posible aplicacion tecnoldgica derivada de la pro-
blematica del laboratorio. Puede incluir la creacion de un sencillo dispositivo (robot,
aparato o detector) que permita resolver parte del problema planteado mediante el
uso de la tecnologia.

@ materiales

@® Procedimiento

RESULTADOS
Y DISCUSION

Figura 2. Ejemplo de infografia elaborada en Genially para un laboratorio STEM
relacionado con los fosiles dentro del denominado “Yacimiento Arqueoldgico”.

455



Pablo Melon Jiménez, JesUs Maria Arsuaga Ferreras y Arcadio Sotto Diaz

Discusion y conclusiones

Los resultados preliminares tras la puesta en marcha de estos Laboratorios Sos-
tenibles STEM abiertos a la comunidad son muy positivos. La utilizacion de recursos
interactivos facilita el desarrollo de laboratorios STEM al aire libre y proporciona una
herramienta muy Util a la hora de abordar el estudio de algunos procesos y fendme-
nos naturales. De hecho, en estudios como el realizado por Arabit Garcia y Prendes
Espinosa (2020) sobre el uso de tecnologias y metodologias para ensefiar STEM, “los
estudiantes manifiestan que les gustaria realizar mas experimentos y usar nuevas
tecnologias”. Los autores concluyen que para mejorar la ensefianza en STEM es ne-
cesario implementar metodologias activas, desarrollar mas actividades practicas y
experimentales y mejorar la competencia digital docente. Esto coincide con la pro-
puesta de los autores de este estudio, en la que se valora como necesario el uso de
las TIC y los materiales interactivos sumados al uso de espacios de aprendizaje fuera
del aulay desde un punto de vista experimental.

La eleccion de espacios proximos al entorno escolar y social con los que tienen
una relacion de cercania (parques, monumentos, espacios naturales, etc.) atrae el
interés de los participantesy les invita a desarrollar las actividades propuestas, mejo-
rando la experiencia y afianzando los conocimientos que reciben. Esto también se ve
reflejado en algunas publicaciones en las que se comprueba que las salidas de campo
promueven actitudes y emociones positivas, asi como una mejor adquisicion de los
contenidos trabajados (Aguilera, 2018). Asi, las disciplinas cientificas mas proclives
al desarrollo de este tipo de actividades al aire libre suelen ser la Geologia y la Biolo-
gia. Sin embargo, con el fin de promover una educacion STEM integradora, en este
proyecto se han combinado e interrelacionado aprendizajes que implican a varias
areas STEM de forma simultanea. En la bibliografia queda patente la importancia
de promover la educacion STEM desde un enfoque integrador y transdisciplinario
(Sanders, 2012; Bosch et al., 2011; Mustafa et al., 2016).

Por otra parte, el uso de materiales interactivos en un contexto [0dico mejora la
experiencia de los participantes. Los estudiantes son los encargados de la realizacion
de las actividades manipulativas que se incluyen integradas en estas infografias inte-
ractivas. De nuevo, las experiencias preliminares en la aplicacion de estos laborato-
rios, asi como diversos estudios avalan la utilizacidn de las nuevas tecnologias y las
TIC en la implementacion de nuevas metodologias en el ambito STEM, tal como ya
se ha resaltado previamente (Pabon, 2014; Aguilera, 2018; Garcia-Ruiz et al., 2018).

El trabajo por espacios que implica el disefio de las actividades de este proyecto
es otro de los resultados vinculados al uso de materiales interactivos. La movilidad
entre estos espacios (entorno, laboratorio, huerto, yacimiento, etc.) hace necesario
un vehiculo adecuado para la informacion. El facil acceso a soportes digitales (table-
tas, moviles, ordenadores, etc.) y la utilizacion de materiales interactivos sin coste
suponen una forma muy atractiva de organizar y distribuir la informacion necesaria
para desarrollar dichos laboratorios. También hay que destacar el atractivo que su-
pone la utilizacion de dispositivos electrdonicos para los participantes mas jovenes, ya
que constituyen un elemento que los mas pequefios asocian al ocio y al tiempo libre.
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En conclusion, los materiales didacticos interactivos suponen una herramienta
imprescindible a la hora de acercar la Educacion STEM a la comunidad, ya que per-
miten a los participantes ser los protagonistas de su propio proceso de aprendizaje,
fomentando la manipulacion y utilizacion de las TIC en |a resolucion de problemas y
en la busqueda de informacion.
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Resumen

Los docentes de la Formacion Profesional deben adecuar las herramientas pedagdgicas de las que
disponen para desarrollar y potenciar los resultados del aprendizaje de sus estudiantes. Para ello, se ha
desarrollado una aplicacion educativa para la identificacion de muestras microscopicas para estudiantes
del Ciclo de Anatomia Patoldgica y Citodiagnostico. La aplicacion ha sido evaluada con estudiantes en
dos intervenciones avaladas por el Comité de Etica de la Universidad Rey Juan Carlos, con un total de
68 alumnos de dos centros de Formacion Profesional de la Comunidad de Madrid, durante un periodo
de tres semanas. Posteriormente, se han evaluado los resultados obtenidos, con el fin de comprobar la
eficacia educativa de la aplicacion para la identificacion de muestras histoldgicas, citoldgicas no gineco-
l6gicas y ginecoldgicas correspondiente al moédulo profesional de Fisiopatologia. Los resultados indican
que los estudiantes han mostrado una mejora significativa en la identificacion de muestras bioldgicas,
reforzando la idea de que la aplicacion educativa creada contribuye al aprendizaje de los estudiantes.
Desde el aprendizaje basado en la gamificacion, se ha creado un atractivo quiz con niveles y contador de
aciertos a través del desarrollo de Apps de Mobile Learning con MIT App Inventor.

Introduccion

La Formacion Profesional (FP) en Espafia posee una larga tradicion dentro del
sistema educativo a través de un conjunto de ensefianzas que han ido evolucionado
alolargo de la segunda mitad del siglo XX. Esta evolucién ha pasado desde el apren-
dizaje directo en el entorno de trabajo a ser ensefianzas reguladas y certificadas a
través de centros dependientes del Ministerio de Educacion y Ciencia (Secretaria
Técnica de Formacion, 2007), donde se hace frente a desafios sociales como son el
impulso de las profesiones STEM (Science, Technology, Engineering and Mathema-
tics) para afrontar los retos de la sociedad 4.0 y dar un impulso a la digitalizacion
del sector productivo (Gamboa Navarro, et al., 2021). En este contexto, los docentes
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deben adecuar los contenidos impartidos en los Ciclos Formativos, incorporando las
tecnologias necesarias para apoyar los procesos de ensefianza y aprendizaje en base
a las caracteristicas propias de su alumnado.

Laintegracion de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) en los
centros docentes contribuyen a la mejora de la calidad de la ensefianza puesto que
existe un cambio en la dinamica de la clase, haciéndolas mas atractivas, motivadoras
e innovadoras, centrandose en los intereses de los estudiantes y buscando nuevas
estrategias que fomenten el aprendizaje auténomo. En este sentido, la gamificacion
es una estrategia en la que los elementos del juego permiten que los contenidos ted-
ricos sean mas atractivos haciendo que los procesos ensefianza-aprendizaje sean
mas efectivos. Con la gamificacion se consiguen extraer las caracteristicas del juego
con el objetivo principal de aumentar la motivacion por las actividades que se reali-
zan en los mismos (Chou, 2015).

Estudios previos sostienen las ventajas de la utilizacion de las TIC para la ense-
fianza de ciencias como la histologia y la citologia (Castro Alonso, et al., 2017; Po-
tkonjak, et al., 2016)concepts such as distance learning, and open universities, are
now becoming more widely used for teaching and learning. However, due to the
nature of the subject domain, the teaching of Science, Technology, and Engineering
are still relatively behind when using new technological approaches (particularly for
online distance learning. Ademas, otros autores indican que el alumnado percibe
de una forma mas Util los recursos digitales en comparacion con la metodologia de
ensefianza tradicional (Fabro, et al.,, 2020 y Garcia, et al., 2014). Hoy en dia existe
un debate sobre estas ventajas y el uso de la microscopia virtual en comparacion
con la visualizacion convencional de preparaciones histoldgicas y citoldgicas (Harris,
Leaven, Heidger, Kreiter, Duncan, 2001) puesto que la tecnologia esta reemplazan-
do tanto el uso de microscopios Opticos como la preparacion fisica en algunas fa-
cultades y centros educativos. Muchos educadores creen que el uso tradicional del
microscopio agrega una valiosa experiencia de aprendizaje (Castro Alonso, 2019) y
preparacion de los estudiantes, recurso que no excluye la incorporacion de material
adicional para la mejora de su aprendizaje.

Motivacion

Tras observar el comportamiento de los estudiantes de FP dentro de la rama sa-
nitaria, se ha detectado que en muchos de los médulos profesionales el alumnado
siente desmotivacion debido a que los contenidos tedricos son densos y, en muchas
ocasiones, los centros de formacion no cuentan con todos los recursos materiales y
tecnoldgicos suficientes para el 6ptimo aprendizaje de los estudiantes. En este as-
pecto, se ha revelado la falta de formacion en la identificacion de muestras histoldgi-
casy citologicas de los estudiantes del Ciclo de Grado Superior en Técnicos de Anato-
mia Patoldgica y Citodiagnostico, debido a la falta de disponibilidad de microscopios
de forma individual, disminuyendo asi los tiempos de formacion que se requieren.
Para ello, se ha realizado la creacion de una aplicacion moévil donde los estudiantes
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pueden disponer de un amplio catalogo de imagenes histoldgicas y citoldgicas que
le permiten integrar los conocimientos de una forma mucho mas efectiva y lUdica,
puesto que la aplicacion se ha disefiado y se presenta a modo de quiz.

Con lainclusion de los ambientes de aprendizaje informatizados en las rutinas de
clase, se permite a los docentes contar con una serie de herramientas que favorezcan
el enfoque constructivista del aprendizaje, fomentando que los alumnos protagoni-
cen su propia formacidny el profesor sea un guia que contribuya y conduzca a que los
estudiantes cumplan con los objetivos propuestos al inicio de curso.

Objetivos

El objetivo de la creacion de la aplicacion movil para la identificacion de muestras
histoldgicas y citoldgicas es desarrollar un juego educativo para la identificacion de
muestras microscopicas para estudiantes de Formacion Profesional con la platafor-
ma MIT Appinventor. Ademas, se pretende evaluar el impacto que tiene esta apli-
cacion movil en el desarrollo de las competencias profesionales de los estudiantes
del Ciclo de Grado Superior de Anatomia Patoldgica y Citodiagndstico, pudiendo ser
utilizada como una herramienta de aprendizaje en el aula.

Estado del arte

Crear contenidos digitales pedagdgicos para utilizarlos con dispositivos moviles
y optimizar el proceso de ensefianza-aprendizaje no es facil. Esta tarea requiere una
gran inversion de tiempo para el desarrollo de aplicaciones educativas moviles, co-
nocimientos suficientes de programacion, disponibilidad de herramientas educati-
vas que se ajusten a lo buscado y realizar disefios de actividades que sean atractivas
y que cubran las expectativas del alumnado. Todo un reto para los profesionales do-
centes debido a que los estudiantes demandan dinamicas de clase mas interesantes,
atrayentes, efectivas y cercanas, acordes a sus estilos de vida y costumbres.

Nativos digitales

Los habitos de estudio y aprendizaje en la educacion estan cambiando desde
hace varios afios. Se aprecia una creciente preferencia por el aprendizaje basado en
la experiencia, la capacidad de simultanear distintas tareas y el uso intensivo de las
TIC como plataforma de colaboracion y acceso a la informacion (Ovelar Beltran, et
al., 2012). La generacidn conocida como “nativos digitales” son estudiantes que tie-
nen la habilidad natural y las motivaciones suficientes para usar las tecnologias en
todos los aspectos de su vida (Escalante Gdmez, 2015). El trabajo de Mark Prensky
titulado destaca que los estudiantes de hoy en dia son hablantes nativos de la lengua
digital de los ordenadores, los videojuegos e Internet. De igual forma, este trabajo
pone de manifiesto que los estudiantes que no nacieron en este entorno digital han
tenido que adaptarse a este nuevo ambiente, denominados “inmigrantes digitales”

461



Fernando Mufioz Mufioz, Raquel Hijon-Neira, Celeste Pizarro y Patricia Corrales Cordon

(Prensky, 2001; Trapscott, 1998).

Los nativos digitales presentan diferencias cognitivas que exhiben en su compor-
tamiento social, en las formas de aprender y de comunicar (Prensky, 2001). Otros
autores describen que las caracteristicas de esta generacion incluyen competencias
digitales, aprendizaje experimental y activo, interactividad y colaboracion, inme-
diatez y conectividad (Skiba, 2006). Con todo ello, se abre un paradigma educativo
donde los docentes deben adecuar los contenidos de sus sesiones formativas a las
habilidades y destrezas de sus estudiantes.

La rapidez con la cual el mundo digital ha colonizado al mundo analdgico, la fa-
cilidad con la que los jovenes aprenden a manejar los componentes electronicos y
el papel tan importante que tienen las nuevas tecnologias de la comunicacién y la
informacion en nuestra vida cotidiana, hace que repercuta de forma directa en los
procesos educativos. Los jovenes ven la tecnologia como un elemento imprescindi-
ble y fundamental en sus vidas, hasta tal punto que no conciben la informacion sin la
existencia de Google o de desarrollar relaciones fuera de las redes sociales y el movil
(Ortiz & Hamburger, 2011). La gran aceptacidny el rapido aprendizaje que presentan
estos estudiantes han hecho que las organizaciones educativas, las empresas y los
propios usuarios creen contenidos y productos en un entorno online, centrando sus
esfuerzos en un publico con acceso ilimitado a las TIC en todos sus ambitos sociales.

Mobile Learning

Los dispositivos moviles han dado lugar a cambios en los estilos de vida de las
personas. La tecnologia movil ha cambiado la existencia a toda la humanidad, desde
el cambio de costumbres a diferentes formas de comunicacion. Estos dispositivos
han convertido al teléfono movil en una ventana permanentemente abierta para
acceder a cualquier tipo de informacion, siendo articulos omnipresentes en la vida
diaria de las personas.

La casuistica social en la comunicacion con dispositivos moviles y las prestacio-
nes de las que se disponen hoy en dia, ha posibilitado que su uso sea mas alla del
comunicativo (Costa-Sanchez, et al., 2016; Hinojo Lucena, et al., 2018). En este con-
texto, se encuentra la implementacion de los dispositivos moviles en el aprendizaje
educativo, lo que hoy se conoce como “Mobile Learning".

Segun laUNESCO en su documento que versa sobre las directrices para politicas
de aprendizaje mdvil indican que:

“El aprendizaje movil comporta la utilizacion de tecnologia mévil, sola 0 en combina-
cion con cualquier otro tipo de tecnologia de la informacion y las comunicaciones (TIC), a
fin de facilitar el aprendizaje en cualquier momento y lugar. Puede realizarse de muchas
maneras: hay quien utiliza los dispositivos moviles para acceder a recursos pedagogicos,
conectarse con otras personas o crear contenidos, tanto dentro como fuera del aula. El
aprendizaje movil abarca también los esfuerzos por lograr metas educativas amplias”
(Unesco, 2013).
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El Mobile Learning es una opcidon como plataforma ideal para complementar la
formacion, gestionar el conocimiento y apoyar al alumnado en su aprendizaje. El
uso potencial del movil en el aula motiva a los estudiantes, dinamiza el papel activo
del alumnado, permite la utilizacion de diversas aplicaciones, dispone de sensores
multifuncion, son propios de cada usuario y, gracias a la pantalla tactil, permite mul-
titud de utilidades. El disefio de esta aplicacion pretende estimular a los alumnos
para que aprendan de una forma divertida, interesante y diferente, haciendo que su
motivacion y confianza aumenten.

Gamificacion en el aula

El aprendizaje basado en la gamificacion, con la implicacidn de tecnologia o no,
es una tendencia educativa ampliamente usada y de reputada importancia dentro
de los métodos de ensefianza actuales en los centros educativos. Segun Moreno
Martinez et al., se puede entender gamificacion como “el empleo de mecanicas de
juego en entornos y aplicaciones no ludicas con el fin de potenciar la motivacion, la
concentracion, el esfuerzo, la fidelizacion y otros valores positivos comunes a todos
los juegos” (Moreno Martinez, et al, 2016).

La gamificacion utiliza la predisposicion psicoldgica de los seres humanos para
jugar. Consiste en el uso de mecanicas de juego en un contexto no ludico con el fin
de conseguir determinados objetivos. Dentro del ambito educativo, se utiliza con el
proposito de adquirir conocimiento o reforzarlo (Pisabarro, et al., 2018).

Con este tipo de estrategia de aprendizaje se pretende que los estudiantes ten-
gan una experiencia inmersiva, virando de la metodologia tradicional hacia otros
métodos de aprendizaje basados en la motivacion y la identificacion social, con el fin
de que el proceso pedagodgico sea mas efectivo y atractivo. Todo ello, sumado al uso
de las TICy el teléfono mdvil, hace de la creacion de una aplicacion educativa basa-
da en un quiz para la identificacion de muestras histoldgicas y citoldgicas humanas
tenga aln mas sentido si cabe.

Los docentes estan incorporando la gamificacion a la rutina de sus sesiones for-
mativas con importantes resultados que avalan la relacidon que existe en el incre-
mento de la motivacion del alumnado, sus cambios de actitud y su compromiso a la
hora de realizar las actividades que, de forma habitual, eran tediosas o densas como,
por ejemplo, el visionado de muestras histoldgicas en un microscopio.

La finalidad que toda estrategia de gamificacion en el aula debe lograr es la
motivacion personal de los estudiantes. Se busca activar la avidez para continuar
aprendiendo y formandose a través del compromiso de atencion e interaccion que
la propia dindmica ludica ofrece a modo de recompensas, logros y competencias
adquiridas (Garcia, Pérez y Torres, 2018).
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Aplicacion para la identificacion de muestras histoldgicas y
citoldgicas

Los adelantos tecnoldgicos que se producen actualmente pueden servir como
un elemento dinamizador en el aula. Los docentes deben sacar el maximo provecho
a las TIC y proponer estrategias para la incorporacion de dispositivos moviles en el
contexto educativo. Una de las mejores formas para ello es el desarrollo de material
pedagodgico personalizado dirigido a un grupo determinado de estudiantes, dando
respuesta a sus necesidades educativas.

Contextualizacion de la aplicacion educativa desarrollada

Desde mediados del siglo XIX, la formacion practica para el estudio de la histolo-
gia y citologia se ha desarrollado a través de la observacion de preparaciones histo-
l6gicas mediante el uso de microscopios. Actualmente, estas practicas constituyen
la base fundamental de la ensefianza de estas disciplinas pero teniendo en cuenta
que el aprendizaje y el entrenamiento para la identificacion de muestras bioldgicas
dependen de la disponibilidad de espacios adecuados y de microscopios suficientes
para todos los alumnos/as, ademas de la disponibilidad de tejidos para su estudio
(Fabro, etal., 2020).

La ensefianza de estas disciplinas se basa en recursos apoyados en las image-
nes, bien como imagenes proyectadas o mediante ilustraciones en atlas especificos.
Actualmente, existen multitud de aplicaciones moéviles o en paginas web para el es-
tudio histoldgico y citoldgico de muestras humanas. En la Tabla 1 se muestra una
comparativa entre las aplicaciones mas descargadas en Play Store y la desarrollada
en presente estudio.

Tabla 1. Comparativa de las aplicaciones mas descargadas en Play Store y Quizz Histologia, aplicacion desarrolla-
da para la identificacion de muestras microscopicas para estudiantes de FP con App Inventor.

APLICACIONES HISTOLOGY  HISTOLOGY SMART ANATLAB L MEMORIX EHISTOLAB- HISTOLOGY Quiz
PRO Quiz PREP GY: COMPLETE-  CLASSIFIER  HISTOLOGY ~ PORTAOBJETOS Quiz HISTOLOGIA
PRO SECONDLO qQuiz DE HISTOLOGIA
oK
CONTIENE . B B B
IMAGENES
EXPLICACIONES X X X X X X
GAMIFICACION X X X X X X X x
A CTER( . Simulador
CARACTERISTIC Agily A ) — - : Simulador
AS DE LA Sencilla  cronometra ¢ Diapositiv - Simuladorde - Dispositiva  Dispositiva fﬁ"?‘"a v de Sencilla sencilla y agil
INTERFAZ n microscopi as microscopio s s indmica miroseoplo
o
OFFLINE X X
GRATUITA X X X X X X
HISTORIAL DE N B . B N N
RESULTADOS

Fuente: Elaboracion propia
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Gracias al desarrollo de la aplicacion “Quizz Histologia” desarrollada en el pre-
sente trabajo, los integrantes del estudio pueden acceder a los contenidos de una
forma rapida, en cualquier lugar y dispositivo movil en el cual se haya instalado el
archivo apk, permitiendo un aprendizaje autdonomo a través del juego. Ademas, esta
aplicacion otorga a los estudiantes y a los docentes una forma de obtener una eva-
luacion del progreso de sus conocimientos de una forma muy versatil.

La aplicacion “Quizz Histologia” (Figura 1) se ha desarrollado gracias a la pro-
gramacion a través de bloques con MIT App Inventor, donde se plantea un lenguaje
visual intuitivo, de facil uso y gratuito, fundamentado en el modelo constructivista
de Logo (Papert, 1980).

Pregunta: Pregunta:
A qué estructura sefialan £Qué tipo celular se observa en
las flechas en esta muestra esta imagen?
ica de tiroides?

histolég

Basales Intermedias

Alos foliculos Alos coloides

Superficiales  Parabasales

Alos lobulos tiroideos A las células parafoliculares

Figura 1. Imagenes de la aplicacion "Quizz Histologia”. A) Se muestra el inicio de la aplicacion. El
usuario debe pulsar el boton de "Nivel 2” para comenzar con el juego. B) Ejemplo de una pregunta
del Quizz. Se observa que la prequnta esta relacionada con la imagen y se ofrecen cuatro posibles
respuestas de las cuales tan solo una es verdadera. C) Retroalimentacion que muestra la aplica-
cion una vez que se ha contestado a la pregunta. Ademas, se muestra el numero de preguntas
acertadas. De forma automatica se pasa a la siguiente pregunta.

Fuente: Elaboracion Propia.

Intervencion en el aula

La metodologia empleada para el desarrollo de este estudio se basa en la inves-
tigacion cuantitativa de un analisis estadistico de resultados antes y después de la
implementacion de la aplicacion movil en el aula. La incorporacion de esta metodo-
logia pretende evaluar el conocimiento especifico en la identificacion de muestras
histologicas y citologicas, generando un proceso comparativo por grupos entre los
diferentes contenidos estudiados en el moédulo profesional de Fisiopatologia Gene-
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ral. Este estudio cuenta con la evaluacidn favorable del Comité de Etica de Investi-
gacion de la Universidad Rey Juan Carlos (CEIl), con el nUmero de registro interno
0203202208222.

Desarrollo de la intervencion educativa

El presente estudio ha consistido en el uso de la aplicacion “Quiz Histologia” a
través de micrografias de cortes histoldgicos y de extensiones citoldgicas, con pre-
guntas y respuestas multiples. Los participantes han tenido la oportunidad de vi-
sionar un extenso catalogo de imagenes de muestras donde han podido realizar la
identificacion de caracteristicas propias de diferentes tejidos.

Para la realizacion de este estudio se ha utilizado una metodologia de disefio ex-
perimental, con un grupo experimental, al cual se le ha facilitado la aplicacion movil
y, otro grupo control, el cual no ha utilizado la aplicacion. Mientras que el grupo con-
trol solo ha estudiado con el material proporcionado por sus docentes de una forma
tradicional, el grupo experimental ha manejado la aplicacion junto con el material
suministrado por los profesores/as durante sus sesiones formativas.

La temporalizacidon llevada a cabo en el presente proyecto se muestra en la Figu-
ra (2), donde se detallan las actividades realizadas desde el inicio del proyecto.

TEMPORALIZACION

Desarrollo de los
contenidos de la App:
» Toma de micrografias
+ Elaboracion de
preguntas

+ 3 semanas de uso con al
Programacion de la App a App alos grupos

través del entorno de experimentales
desarrollo MIT Appinventor = Realizacion del Post-test,

, * Aprobacion del CEI
+ Desarrollo de contenides 2

+ Presentacion de la = Recogida de datos
de la App i i
et - aplicacién * Andlsis de
= Realizacion de memoria .
« Realizacion del Pretest. resultados

para el CEl de la URJC
+ Pedida de autorizaciones
correspondientes

+ Formacion de los grupos » Encuesta de
control y grupos valoracidn
experimentales

Figura 2. Temporalizacion del desarrollo del estudio a través de la “"Aplicacion educativa para la iden-
tificacion de muestras microscopicas para estudiantes de Formacion Profesional con Applnventor”.
Fuente: Elaboracion Propia.
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Para la realizacion del estudio se ha contado con 68 participantes procedentes
de dos centros de FP de la Comunidad de Madrid, uno perteneciente a la educacion
publica (IES San Juan de la Cruz) y otro de caracter privado (Escuela Técnica de En-
sefianzas Especializadas). Todos los alumnos cursan el médulo profesional de Fisio-
patologia General, que se imparte en el primer curso del Ciclo de Grado Superior de
Anatomia Patolodgica y Citodiagndstico.

La incorporacion de los estudiantes a los diferentes grupos se ha realizado de
manera aleatoria a través de la aplicacion “App Sorteos”, donde se han generado
dos grupos de forma totalmente azarosa.

Inicialmente, todos los estudiantes del estudio realizaron un test control previo o
pre-test, en el que se han valorado los conocimientos iniciales a través de un cuestio-
nario con preguntas seleccionadas en base a los contenidos vistos hasta ese punto
del curso. Posteriormente, se le proporciond la aplicacion movil al grupo experimen-
tal. El tiempo de uso de la aplicacion fue de tres semanas aproximadamente.

A continuacion, se realizé una prueba control final o post-test, mediante un cues-
tionario con micrografias de muestras histoldgicas y citoldgicas, en el que participa-
ron todos los integrantes del estudio. Este cuestionario difiere del pre-test ya que
se adaptaron las preguntas a los contenidos impartidos por los profesores en cada
centro formativo.

Los datos fueron recogidos a través de un cddigo andnimo para identificar uni-
vocamente y de forma andnima a los participantes. Para ello, se solicitaron los tres
Ultimos numeros del teléfono movil de cada participante, la letra de su DNl y el co-
digo de la clase a la que pertenecen (654D1°APCA).

Resultados

Los resultados obtenidos indican que, tanto el grupo experimental como el con-
trol, muestran un valor de media similar en el pre-test (Tabla 2). De confirmarse
esto mediante el test estadistico correspondiente, se podra decir que los grupos
son homogéneos, es decir, ambos grupos parten de las mismas condiciones de co-
nocimiento, a pesar de ser grupos con diferentes docentes y distintos centros de
formacion. Con respecto al post-test realizado (Tabla 2), en el grupo control, la nota
es menor que en el grupo experimental, donde se observa una nota media superior.
Cabe destacar que la dispersion muestral aumenta en ambos grupos.

En la Tabla 3, se muestran las pruebas de normalidad realizadas a los grupos de
estudio. Se observa que, mientras que en el pre-test se puede suponer normalidad
(p>0.05), no ocurre lo mismo en el post-test de ambos grupos. Aun asi, dado el ta-
mafio de la muestra y aludiendo al Teorema Central del limite, se asume normalidad
en ambos casos. En la Figura 3, se muestra la presencia de datos atipicos en el grupo
control tanto en el pre-test como el post-test.
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Tabla 2. Resultados de anélisis estadisticos, donde se muestran los resultados preliminares.

Grupo Estadistico
Pre-test Control Media 4,0369
Mediana 4,0000
Varianza 1,598
Minimo 2,00
Maximo 7,33
Experimental Media 4,1250
Mediana 4,0000
Varianza 1,762
Minimo 1,33
Maximo 7,33
Post-test Control Media 2,3810
Mediana 2,1429
Varianza 3,644
Minimo ,00
Maximo 10,00
Experimental Media 7,5893
Mediana 8,5714
Varianza 6,773
Minimo 71
Maximo 10,00
Fuente: Elaboracion propia
Tabla 3. Pruebas de normalidad 1 L Wretest
Grupo Estadistico | gI Sig. . - Moo
Pre-test Control ,951 36 113 ’ ‘
Experimental ,956 32 ,208 h
Post-test | Control ,798 36 ,000 ‘
Experimental 826 32 ,000 2
Fuente: Elaboracion propia .

Control

Grupo

Experimental

Figura 3. Diagrama de cajas y bigotes correspondientes
a lanormalidad de los grupos control y experimental.
Se aprecian datos atipicos en el pre-test y post-test del

grupo control.

Fuente: Elaboracion propia
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Para comparar los grupos de estudio se utilizo un analisis estadistico t-Student
para muestras independientes, tanto en el pre-test como en el post-test (Tabla 4 y
5, respectivamente). Para el primer caso, se asume que las medias de ambos grupos
son similares (p-valor=0.0780), es decir, son grupos homogéneos en conocimiento.
Sin embargo, se detectaron diferencias significativas en el post-test entre los grupos
de estudio (p-valor=0.00), siendo mayor el conocimiento en el post-test del grupo
experimental.

Tabla 4. Prueba de muestras independientes realizadas para los resultados de los cuestionarios pre-test.

Prueba de Levene de igualdad
de varianzas

Prueba t para igualdad de medias

F Sig t gl Sig (bilateral)

Se asumen
varianzas ,102 , 751 -,280 66 , 780
iguales

Pre-test
No se asumen
varianzas -,280 64,188 ,781
iguales

Fuente: Elaboracion propia

Tabla 5. Prueba de muestras independientes realizadas para los resultados de los cuestionarios post-test.

Prueba de Levene de igualdad

de varianzas

Prueba t para igualdad de medias

F Sig t gl Sig (bilateral)

Se asumen
varianzas 8,323 ,005 -9,480 66 ,000
iguales

Post-test
No se asumen
varianzas -9,311 56,333 ,000
iguales

Fuente: Elaboracion propia

Posteriormente, se realizd un analisis para evaluar la mejora en el aprendizaje
de cada grupo por separado, para lo que se realizd un test para muestras apareadas
basado en la t-Student (Tabla 6). En los estudios efectuados se pudo observar que
en el grupo control la nota del pre-test era significativamente menor que en el post-
test (p=0.00). Este hecho puede deberse a que las preguntas del post-test tienen una
carga de dificultad mayor al presentar todos los contenidos del mddulo profesional,
combinando preguntas relacionadas con muestras de una gran variedad de tejidos
del cuerpo humano. No obstante, en el grupo experimental se refleja un aumento
estadisticamente significativo de la nota en el pre en comparacion con el post-test
(p=0.00). Esta mejora podria deberse al uso de la aplicacion a lo largo de tres sema-
nas por parte del grupo experimental.
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Tabla 6. Prueba de muestras emparejadas realizadas con los resultados de los cuestionarios pre y post-test.

Diferencias emparejadas
Media Desv. Desv. Error 95% de intervalo '—5
Desviacion Promedio de confianza de la g
diferencia - ) §
Inferior | Superior =
2]
° Pre-test - 1,65590 2,46003 ,41000 ,82355 2,48825 ,039 35 ,000
£ Post-text
]
v}
© Pre-test - -3,46429 3,10363 ,54865 -4,58326 | -2,34531 | 6,314 31 ,000
% Post-text
£
@
o
3
w

Fuente: Elaboracion propia

Teniendo en cuenta las particularidades con respecto a los resultados obtenidos,
se presenta un modelo matematico como es la ANOVA de dos vias para medidas re-
petidas, el grupo (grupo control y experimental) y el centro (IES San Juan de la Cruz y
Escuela Técnica de Ensefianzas Especializadas).

EnlaTabla 7, se presenta el modelo final del estudio donde se observa que el efec-
to del modelo general es significativo (p=0.000), con un valor de Eta parcial al cuadra-
do de 0.660, lo que muestra un alto efecto del modelo, es decir, el uso de la aplicacion
movil es efectivo en la identificacion de muestras histoldgicas y citologicas huma-
nas. Ademas, se observd que la variable pre-test no tiene influencia en el modelo
(p=0.281). Si se tiene en cuenta la intervencion en cada nivel de la variable “Grupo”
(control y experimental), donde se obtiene un p-valor significativo (p=0.000), por lo
que se puede interpretar que el factor “"Grupo” influye en el modelo, con lo que se
puede prever que las puntuaciones no evolucionan de la misma manera en el grupo
control y en el grupo experimental, algo que también se observa en la Figura 4. La
influencia en este caso es alta, como se puede observar en el valor de Eta parcial al
cuadrado, 0.653. Por otro lado, el efecto del factor “Centro” es también significativo
(p=0.000), es decir, que el centro donde se ha realizado el estudio ha influido en el
resultado de las notas del post-test. La interaccion de ambos grupos, en el factor
“Grupo y Centro” sigue siendo significativa (p=0.014), por lo que la influencia de la
variable es baja.
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Tabla 7. Pruebas de efectos intersujetos.

Variable dependiente: Post-test
Origen Tipo lll de suma ql Media cuadratica F Sig. Eta parcial
de cuadrados al cuadrado
Modelo corregido 526,4382 4 131,609 30,638 ,000 ,660
Interseccion 204,575 1 204,575 47,625 ,000 ,431
Pre_test 5,083 1 5,083 1,183 ,281 ,018
Grupo 509,601 1 509,601 118,634 ,000 ,653
Centro 32,990 1 32,990 7,680 ,007 ,109
Grupo * Centro 27,181 1 27,181 6,328 ,014 ,001
Error 270,621 63 4,296
Total 2384,694 68
Total corregido 797,059 67

Fuente: Elaboracion propia

Medias marginales estimadas de Post_total

10,00 Centro

Medias marginales estimadas
g
.

Control Experimental
Grupo

Figura 4. Se observan los graficos de perfil con las medias marginales estimadas en el Post-test
de ambos centros formativos. Fuente: Elaboracion propia.

Tras la obtencion de estos resultados, se llevo a cabo un analisis descriptivo de
los datos relativos al concepto computacional reflejado en la Figura 5, referente a los
contenidos del modulo profesional (Epitelio, Hueso, Digestivo, Nervioso y Endocri-
no) donde se reflejan las puntuaciones de las notas, las cuales fluctUan entre o y 10.
Se observo que en el grupo control no ha existido mejora, sino que, se ha producido
una disminucion de la nota obtenida en cada uno de los items presentados. Sin em-
bargo, en el grupo experimental, la diferencia entre el pre-test y post-test es eviden-
te, existiendo mejora en todos los casos estudiados. Este hecho puede deberse a la
practica que ha tenido este grupo con el uso de la aplicacion movil “*Quiz Histologia”.
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Figura 5. Notas medias de los diferentes grupos (control y experimental) obtenidas por los grupos de conteni-
dos tedricos impartidos en el modulo profesional “Fisiopatologia general”. Fuente: Elaboracion propia.

Posteriormente, se llevo a cabo un analisis estadistico para determinar como ha
variado el aprendizaje en cada centro formativo (Figura 6). En el grupo control se
observa que la nota del pre-test es mayor en el IES San Juan de la Cruz que en Escuela
Técnica de Ensefianzas Especializadas, sin embargo, en el post-test se obtuvieron
unas calificaciones similares en ambos grupos. Estos hechos muestran que la apli-
cacion usada por los grupos experimentales de cada centro aporté conocimientos
a los estudiantes. Por el contrario, en el grupo experimental, la nota en los pre-test
fue similar entre los centros siendo mas altas en el post-test en Escuela Técnica de
Ensefianzas Especializadas, lo que podria explicarse por el alto nUmero de horas de-
dicadas al uso de la aplicacion por el grupo experimental.

[ Epitelio
Centro W Hueso
IES San Juan de la Cruz ETEE W Digestive
L0.00 [ Nervioso
’ [l Endocring

Control

odnin

Media

Experimental

Pre Post Pre Post
Prepost

Figura 6. Notas medias obtenidas en los diferentes contenidos del médulo profesional “Fisiopatologia general” de
los centros de formacion IES San Juan de la Cruz y Escuela Técnica de Ensefianzas Especializadas (ETEE). Fuente:
Elaboracion propia.
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Finalmente, se realizé un analisis estadistico para observar si existian diferencias
en los pre y post-test de cada uno de los items estudiados. Con respecto al pre-test,
entre cada uno de los items de los grupos experimental y control (Tabla 8) no se ob-
servaron diferencias significativas (p>0.05). Sin embargo, no ocurre lo mismo en los
post-test (Tabla g9), donde todos los items fueron significativos (p=0.000).

Tabla 8. Prueba de muestras independientes para los contenidos (items) del médulo profesional estudiado en
el pre-test realizado por los integrantes del estudio.

Prueba de Levene de igualdad Prueba t para la igualdad de medias
de varianzas
F Sig t gl Sig. (bilateral)
Se asumen varianzas ,878 ,352 -,645 66 ,521
o
E iguales
Gy
o No se asumen varianzas -,647 65,790 ,520
o
iguales
Se asumen varianzas ,565 455 ,606 66 ,547
2 .
] iguales
2
<
E No se asumen varianzas ,599 60,758 ,551
iguales
° Se asumen varianzas 772 ,383 -,776 66 441
=
ki iguales
2
5 No se asumen varianzas =771 62,914 444
[
& iguales
Se asumen varianzas ,452 ,504 1,078 66 ,285
g
s iguales
[
3 No se asumen varianzas 1,075 64,195 ,287
a A
iguales
° Se asumen varianzas ,035 ,852 -,251 66 ,802
c
E iguales
k=
9 No se asumen varianzas -,251 64,979 ,803
[
e iguales

Fuente: Elaboracion propia
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Tabla 9. Prueba de muestras independientes para los contenidos (items) del modulo profesional estudiado en el
post-test realizado por los integrantes del estudio.

Prueba de Levene de igualdad Prueba t para la igualdad de medias
de varianzas
F Sig t ql Sig. (bilateral)

° Se asumen varianzas 3,253 ,076 -6,926 66 ,000
E iguales
<
g' No se asumen varianzas -6,851 60,603 ,000
&

iguales

Se asumen varianzas 4,386 ,040 -5,298 66 ,000

2 igual
g iguales
5
'g No se asumen varianzas ,599 60,758 ,551
(2

iguales
° Se asumen varianzas ,033 ,856 -9,481 66 ,000
=
I iguales
=y
5 No se asumen varianzas -9,488 65,269 ,000
[
a )

iguales
° Se asumen varianzas ,713 ,402 -8,523 66 ,000
3
2 iguales
2
o No se asumen varianzas -8,495 64,014 ,000
g .

iguales
e Se asumen varianzas 1,251 ,267 -4,304 66 ,000
g
3 iguales
¢ No se asumen varianzas -4,274 62,552 ,000
3
o iguales

Fuente: Elaboracion propia

Conclusiones

Con el desarrollo de esta aplicacion se ha logrado dotar de una herramienta pe-

dagodgica a los alumnos y docentes, potenciar su aprendizaje auténomo, desarrollar
la metodologia Mobile Learning, mejorar los problemas de accesibilidad a los micros-
copios del centro formativo, asi como reducir la inversion de tiempo en las sesiones
practicas. Ademas, se ha modificado el proceso de ensefianza-aprendizaje de estos
alumnos basado en la visualizacion directa en el microscopio de preparaciones histo-
logicas y citoldgicas, dinamizando un proceso basado en la gamificacion a través de
la aplicacion “Quizz Histologia”.
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Segun los analisis de los resultados obtenidos, se ha observado que los grupos
control y experimental parten de conocimientos semejantes, tratandose de grupos
homogéneos. Sin embargo, una vez que se produce la intervencién, se puede con-
cluir que el grupo experimental ha mostrado una mejora significativa en la identi-
ficacion de muestras bioldgicas, reforzando la idea de que la aplicacion educativa
creada contribuye al aprendizaje de los estudiantes para adquirir las competencias
profesiones relacionadas con la aproximacidn diagndstica de muestras histologicas
y citoldgicas, en funcion de los patrones celulares. Ademas, el alumnado pertene-
ciente al grupo experimental ha visto incrementado el nUmero de horas dedicadas
a la formacion en la identificacion de muestras microscopicas, puesto que contaban
con un amplio catdlogo de micrografias en su teléfono mévil, pudiendo utilizarlo en
cualquier momento y lugar, sin limitaciones en la disponibilidad de un microscopio y
preparaciones por parte del centro formativo.

En conclusion, el uso de la aplicacion “Quiz Histologia” muestra una mejora en
la motivacion de los estudiantes con respecto al mdodulo profesional poniendo a su
disposicion una potente herramienta de aprendizaje de una forma innovadora y faci-
litando autonomia para adquirir conocimientos.
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Resumen

Este texto desarrolla una propuesta didactica de laboratorio al aire libre desde premisas STEAM.
Concretamente aborda el disefo, materiales y procedimientos de un yacimiento simulado para niveles
de Educacion Primaria. El objetivo principal de esta propuesta es familiarizar a los estudiantes con proce-
sos digitales 3D, tanto a nivel de documentacion y disefio como de manufactura, para proyectarlos hacia
un espacio manipulativo que integra diferentes disciplinas: tecnologia, biologia, geologia, matematicas,
artesy ciencias sociales. En la propuesta se especifican tanto las caracteristicas del disefio del yacimiento
simulado, apoyando el planteamiento en varias experiencias ya desarrolladas en diferentes contextos
educativos, como los materiales y procesos digitales y tecnoldgicos. La propuesta concluye que la apli-
cacion de diversas metodologias y la interaccion entre disciplinas en un contexto STEAM, promueve la
transdisciplinariedad y la generacion de un aprendizaje significativo en los estudiantes a través de los
procesos manipulativos.

Introduccion

En este texto se plantea el disefio educativo de un yacimiento artificial con sus-
tratos paleontoldgicos y arqueoldgicos bajo las premisas STEAM. El propdsito de
este planteamiento es integrar procesos digitales, tecnoldgicos y matematicos en
un entorno manipulativo que acerque a los estudiantes a las eras geoldgicas mas
recientes, a su dimension temporal y a sus evidencias fosiles o materiales asocia-
das. El tipo de actuacion hacia los estudiantes es doble, dirigido respectivamente a
dos grupos diferenciados de Educacion Primaria en el CEIPSO Maestro Rodrigo de
la localidad de Aranjuez (Madrid). Por un lado, se contempla que uno de los grupos
participe activamente en el proceso de documentacion y disefio digital, impresion y
disposicion artificial de una serie de piezas paleontoldgicas y arqueoldgicas en dife-
rentes estratos. Por su parte, el conjunto restante de estudiantes se encargaria de
realizar el proceso de excavacion en el yacimiento simulado. Se pretende ademas
que este lugar sirva como zona para ensefar algunos conceptos importantes relacio-
nados con la Historia, la Geologia y la Tecnologia.

Existe una clara relacion entre la educacion STEAM (Science, Technology, Engi-
neering, Arts, and Maths) y la utilizacion de materiales docentes manipulativos. De
hecho, numerosos estudios ponen de manifiesto la importancia que tienen las ha-
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bilidades manipulativas, tanto fisicas como digitales, para una adecuada formacion
STEAM (Sullivan & Heffernan, 2016; Fadzil & Saat, 2014; Smith et al., 2020; Sulist-
yawati, 2021). De hecho, la denominada educacion STEAM integradora proporciona
una motivacion mayor para el aprendizaje de nuevas materias, al aportar un signi-
ficado del mundo real a unos conocimientos que, de otro modo, serian abstractos
(Mataric et al., 2007).

El uso de las TIC y las nuevas tecnologias también estan intimamente relaciona-
das con la formacion STEAM (Kanematsu & Barry, 2016). Aunque tradicionalmente
el uso de las TIC se ha aplicado principalmente en las etapas de formacion Secunda-
ria y Terciaria (Sadler et al., 2012; Kudenko & Gras-Veldzquez, 2016), cada vez mas
docentes e investigadores coinciden en laimportancia de utilizar estos recursos en la
etapa de Educacion Primaria (Toma y Greca, 2016; Arabit & Prendes, 2020).

Por otra parte, los beneficios que reporta la realizacion de actividades fuera del
aula resultan evidentes, especialmente en el ambito STEAM. Muchos autores coin-
ciden en la importancia que tienen las salidas de campo y las actividades al aire libre
para el desarrollo de un aprendizaje significativo, que haga que los estudiantes estén
comprometidos con su propio proceso de ensefianza-aprendizaje (Zhao et al., 2020).
Asi, el desarrollo de este tipo de laboratorios fomenta y mejora la formacion STEAM
de los estudiantes, en cualquier etapa educativa (Vivancos & Ferrer, 2013).

La utilizacion de la simulacion como una metodologia activa donde los estudian-
tes participen en el desarrollo de su propio conocimiento es aplicable al ambito edu-
cativo desde el punto de vista de las Ciencias Sociales, pero también desde las Artes
y las Ciencias Naturales, contribuyendo a una vision transdisciplinar del denominado
ambito STEAM. El planteamiento que se propone aqui toma como referencia expe-
riencias en torno a yacimientos simulados que se han venido poniendo en practica en
los Ultimos afos en diferentes niveles de ensefianza, tanto en el ambito de educacion
Infantil (Bardavio & Mafié, 2015), Primaria (Palomero-llardia, 2020; Parisi-Moreno,
2017), Secundaria (Cardona Gomez, 2012; Cruz, 2010; Egea Vivancos & Arias Ferrer,
2013; Muntalt Sanchez et al., 2016; Ramos Sanchez & Torrico Delgado, 2006) como
en el ambito universitario (Garcia Rosselld et al., 2011). Estas experiencias, especial-
mente abundantes en el caso de Secundaria, proporcionan un buen punto de partida
a la hora de disefiar este tipo de materiales y definir los pardmetros de actuacion,
pero deben ser adaptadas a la etapa de Educacion Primaria e Infantil de acuerdo al
ambito STEAM aludido.

La innovacidn en este proyecto se sustenta fundamentalmente en dos pilares:
a) la utilizacién de la fotogrametria y la impresion 3D de restos paleontoldgicos y
arqueoldgicos desde el punto de vista de las Artes y b) lainclusidn en estas dinamicas
de la paleontologia y la Geologia desde el ambito de las Ciencias Naturales. El desa-
rrollo de estas nuevas dimensiones asociadas al yacimiento manipulativo supone un
impulso importante para la integracion de las diciplinas que componen el acrénimo
STEAM.
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Objetivos

Los objetivos principales de esta propuesta son: 1) disefiar y modelar un yaci-
miento artificial en que consten estratos paleontoldgicos de las eras geoldgicas mas
recientes, y cuyo nivel mas superficial incorpore evidencias arqueoldgicas de activi-
dad humana prehistorica e historica.Y 2), Plantear una practica educativa adaptada
a estudiantes de Educacion Primaria desde la perspectiva STEAM a partir del dise-
fio de dicho yacimiento simulado. Los objetivos secundarios de este Ultimo objeti-
vo general son los siguientes: 2a) utilizar una serie de modelos de objetos y restos
fosiles que seran enterrados y desenterrados en ese entorno segun una dindmica
bidireccional y establecer un marco de trabajo por grupos; 2b) lograr que uno de los
grupos utilice medios tecnoldgicos para construir de manera artificial el yacimiento
y 2¢) aprovechar el mismo espacio para que un segundo grupo, a ciegas, lo excave
realizando una simulacion de procesos cientificos arqueoldgicos y paleontoldgicos.

El disefio de esta actividad doble contempla el acercamiento a los estudiantes
de Primaria de conceptos abstractos como es la sucesion temporal en fases tan pro-
longadas y alejadas de su perspectiva vivencial, mediante estrategias tangibles y
manipulativas. Entre las herramientas tecnoldgicas con las que se cuenta se plantea
la utilizacion de la fotogrametria como via para escanear digitalmente una serie de
piezas paleontoldgicas y arqueoldgicas originales o copias, y la posterior impresion
3D de las reproducciones que formaran parte de la practica.

Metodologia

En primer lugar, el grupo que participa del proceso de creacion y configuracion
en estratos del yacimiento (en adelante, Grupo A) serd el encargado de entrar en
contacto con piezas reales o réplicas veraces del Paleozoico, Mesozoico y Cenozoi-
co, asi como del periodo Cuaternario, que seran tomadas como punto de partida del
proceso digital y tecnoldgico que permitird realizar copias. La obtencidn de repro-
ducciones pasa por tres fases (la tercera de ellas, opcional) antes de que se proceda
a disponerlas en los estratos de acuerdo con la cronologia correspondiente. Frente a
otras propuestas didacticas consultadas, en las que el material objeto de excavacion
simulada no ha formado parte de un proceso previo de trabajo de los estudiantes, la
propuesta que aqui se desglosa hace recaer sobre ellos, en concreto sobre el Grupo
A, su elaboracion digital y fisica. De este modo se logra una implicacion de mayor
calado en las piezas que seran dispuestas por los estudiantes de este primer grupo
en el yacimiento. La primera de las partes del proceso conlleva la documentacion
fotografica de cada una de las muestras paleontoldgicas y arqueoldgicas seleccio-
nadas por los docentes.

La estrategia de captura de las piezas tiene como finalidad que los estudian-
tes sean capaces de comprender y ejecutar un escaneado fotogramétrico basico.
Mediante este proceso sera posible obtener un modelo tridimensional digital sus-
ceptible de imprimir en 3D. Aunque el proceso de documentacion fotogramétrica
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puede resultar mas accesible para alumnos de Secundaria, por la mayor autonomia
y alcance que es posible lograr (Marchante Ortega et al., 2017), la correcta configu-
racion luminica, asi como los valores 6ptimos de la camara fotografica, la utilizacion
de tripode, y una estrategia de captura rigurosa y ordenada, pueden ser perfecta-
mente accesibles por estudiantes de Educacion Primaria con acompafiamiento o su-
pervision de los docentes. Para ello puede optarse por una caja de luz plegable y una
bandeja giratoria para disponer la pieza y permitir una estrategia de captura con la
camara fija sobre tripode, o bien desarrollar la documentacion fotografica rodean-
do el objeto 360°. En ambos casos debe buscarse la captura de, al menos, tres ani-
llos en torno a la pieza en diferentes alturas. El nUmero de instantaneas es variable,
pero debe asegurar que cada imagen sea tomada con un angulo maximo de 15° con

-

Figura 1. Estrategia de captura fotogramétrica. Fuente: elaboracion propia
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respecto a la fotografia previa (Fig. 1). Dicha distribucion radial puede establecerse
rodeando al objeto o haciéndolo girar mientras la camara se mantiene fija, y pueden
establecerse marcas en el suelo o en |la bandeja giratoria para facilitarlo, permitiendo
que sean los propios estudiantes los que establezcan las mediciones.

Una vez obtenida la tanda de fotografias se procede a volcar la serie en el or-
denador, y mediante el software de procesamiento fotogramétrico (en el caso des-
crito se ha utilizado Agisoft Metashape en su version 2.0) se suceden cuatro fases
consecutivas para la generacion del modelo 3D: a) alineamiento de las imagenes; b)
generacion de la nube de puntos dispersa; ¢) generacion de nube de puntos densa y
d) procesado de la malla (Fig. 2).

La obtencidn del modelo tridimensional puede contener algunos errores o huecos

Figura 2. Generacion del modelo tridimensional a partir del software Agisoft Metashape. Fuente: elaboracion propia.
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en la malla, que obligarian a revisar la topologia del modelo en un software 3D como
Blender. En este caso se ha utilizado el programa CURA 5.2 para iniciar la segunda
fase de procesamiento digital de la pieza: el laminado para su posterior impresion en
3D (Fig. 3). En esta fase se puede modificar la escala de la pieza para generar cierta
variabilidad con respecto al tamafio del ejemplar documentado, pudiendo ampliar
sus dimensiones con fines ilustrativos o para facilitar su posterior localizacion en el
yacimiento (Fig. 4). El filamento utilizado en el ejemplo es PLA, extruido mediante
una impresora FDM (modelado por deposicion fundida). No obstante puede optarse
por otro tipo de tecnologias de impresion, como el SLA (estereolitografia), a partir
de la fotopolimerizacion de resinas sensibles a los rayos UV.

Una vez obtenido el modelo fisico a partir de la extrusion suele ser necesario lim-
piar la pieza y retirar posibles apoyos o andamiajes, como ha sido necesario en el
ejemplo propuesto en las figuras 1-4, una pieza fdsil de ammonites. A partir de este
punto puede iniciarse una tercera fase, opcional, que implicaria el postprocesado de
la pieza mediante su pulimento y posible aplicacion de color para disimular las mar-
cas del extrusor y facilitar una mayor similitud formal con el referente original. De
manera complementaria las piezas obtenidas pueden ser sometidas a un proceso de
vaciado en yeso a partir de moldes de alginato, y pintadas y envejecidas para aproxi-
marse a la apariencia esperada.

El Ultimo paso consiste en acceder al yacimiento, situado en el recinto escolar, en
un espacio aun sin configurar a la espera de los trabajos asignados al Grupo A. La pri-

@ 6 hours 10m

®m

> \

Figura 3. Laminado del modelo en el software CURA. Fuente: elaboracion propia.
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mera actuacion se dirige a una zanja abierta que sera colmatada en sucesivas capas
con sustratos diferenciados. Este primer grupo dispondra las piezas en los estratos
del yacimiento, en coherencia con las diferentes eras geoldgicas o estratos arqueo-
[6gicos, con diferentes tipos de tierras, para su posterior visualizacion por parte del
segundo grupo, que sera el encargado de su excavacion, mediante la simulacion del
proceso arqueoldgico.

Figura 4. Proceso de impresion 3D. Fuente: elaboracion propia.

Resultados

Los resultados preliminares de esta propuesta permiten visualizar el futuro yaci-
miento arqueoldgico y los elementos que contendra en su interior. El yacimiento se
estructura en una zanja de 250 x 600 x 60 cm dividida en tres secciones, dejando la
central vacia para poder contemplar a través de un metacrilato el corte de los distin-
tos estratos que conforman el yacimiento (Fig. 5). Cada una de las secciones laterales
contiene tres estratos artificiales formados a partir de material arenoso-arcilloso de
diferente color y granulometria, que permita distinguirlos facilmente entre si. En el
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seno de estos estratos se enterraran los modelos artificiales de fosiles y restos ar-
queoldgicos con un sentido geoldgico/arqueoldgico, representando los tres grandes
periodos que conforman la Edn Fanerozoico: Paleozoico, Mesozoico y Cenozoico.
Ademas, se reservara la parte superior del yacimiento para los restos arqueoldgicos
(Fig. 6).

La distribucion de fosiles y restos arqueoldgicos se realizara bajo la supervision de
un docente que ayudara a los estudiantes a comprender y decidir una posicion ldgica
para los restos (en funcion de su edad y forma) intentando con ello imitar los pro-
cesos tafondmicos naturales. Uno de los objetivos principales de este laboratorio al
aire libre es asentar algunos principios basicos de la geologia a través de la estructura
y disefio del yacimiento. Para ello, es importante mantener cierto rigor a la hora de
poner en marcha la excavacion, y aun mas, a la hora de simular su formacion. Como
se puede observar en la figura 6 en cada uno de los estratos generados los estudian-
tes enterraran los modelos creados previamente asociandolos a cada periodo Geo-
l6gico. Una vez completados estos procesos, el yacimiento estara preparado para la
segunda fase, en la que los estudiantes del Grupo B deberan simular el proceso de
excavacion de los restos fdsiles, utilizando técnicas paleontoldgicas y arqueoldgicas.
Entre estas técnicas, serd importante posicionar los restos a través de una cuadricula
formada por estacas e hilos, también serad fundamental determinar su posicion ori-
ginal en el estrato y anotar su profundidad. Al final del periodo en que el yacimiento
esté en funcionamiento, se podran recopilar y analizar los datos obtenidos y realizar
también algunas simulaciones informaticas a partir de su edad y naturaleza, en fun-
cion de su posicion.

Los conceptos clave que se abarcan desde el punto de vista geoldgico implican
conocer el principio de horizontalidad de los estratos (cuanto mas profundo, mas an-
tiguo), entender el concepto de estratigrafia (cada estrato se asocia a una edad de-
terminada) y el de fosil guia (distintos restos fosiles se asocian a diferentes estratos
y edades). Desde el punto de vista de la Biologia se estudiara el concepto de especie
y la clasificacidn de los seres vivos y desde la Arqueologia, los principales elementos
que se utilizan en un proceso arqueoldgico. En el caso de las Artes, la fotogrametriay
el disefio 3D suponen los aspectos mas importantes a trabajar. También las Matema-
ticas tendran un rol importante en este laboratorio, ya que se utilizaran para poder
comprender bien su posicion en el plano mediante sistemas de coordenadas carte-
sianas. Asi, se abarcaran las principales siglas del acrénimo STEAM, pero tratando de
articularse como un proyecto transdisciplinar que supere las fronteras tradicionales
de cada disciplina, en el que exista transferencia de metodologias y busqueda de
nuevo conocimiento a través del denominado aprendizaje significativo.

Discusion y conclusiones
El uso de la simulacion como herramienta docente, resulta de gran interés a la

hora de acercar a los mas pequefios la Educacion STEAM. Ademas de ello, la utiliza-
cion de réplicas mediante tecnologia 3D amplia las posibilidades manipulativas y el
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Figura 5. Visualizacion del yacimiento simulado. Render 3D elaborado por los autores.

interés hacia las piezas originales (Polo Romero et al., 2022; Roman Aliste, 2021). La
aplicacion de diversas metodologias y la interaccion entre disciplinas en un contexto
STEAM, promueve la transdisciplinariedad y la generacion de un aprendizaje signi-
ficativo en los estudiantes a través de los procesos manipulativos, especialmente
aquellos que, como en este caso, derivan de procesos de manufactura 3D (Ford &
Minshall, 2019).
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Este yacimiento simulado se ha disefiado y adaptado para ser aplicado en el ter-
cer ciclo de la etapa de Educacion Primaria, pero por sus propias caracteristicas, se
trata de un laboratorio abierto a la comunidad. De esta forma, es aplicable en otras
etapas y a otros miembros de la comunidad educativa (profesores, formadores, fa-
miliares, etc.) que puedan obtener un beneficio de esta experiencia docente.
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Figura 6. Disposicion de los estratos y de los modelos de piezas fosiles y utensilios prehistdricos manufacturados
digitalmente por los estudiantes y docentes
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Abstract

ScratchJr is a block-based language intended for young children aged 5 to 7 years-old. Therefore,
the language and its app were developed using a learner-centered approach to make it usable and un-
derstandable to children. Early Childhood teachers using ScratchJr must develop, as part of their con-
tent knowledge, an understanding of the language and of programming basics. Unfortunately, the ma-
terials provided by the constructors of ScratchJr were not envisaged for teacher development but for
teacher instruction. This work presents an experience in teaching Scratchlr to pre-service teachers. The
experience involved two groups, one trained with previously mentioned materials and another one with
materials that explain the run-time semantics of the different blocks. The performance of both groups
was compared with six questions from the exam of the course. The results show that pre-service tea-
chers instructed with the novel approach performed better in predictive exercises or exercises about
block understanding but performed worse in exercises about translating a written behavior into scripts.
Moreover, analyzing the Scratchlr projects developed by the group instructed with novel materials, we
identified problematic constructs for pre-service teachers together with elements of bad style. These
results allow us to introduce additional instructional interventions in the next academic year.

Introduction

In the past decades, block-based programming was the most successful trend in
the development of programming languages to make learning programming easy
to children and youth (Weintrop, 2019). Scratch is probably the most representative
block-based language (Resnick, 2019). Block-based languages succeeded in remov-
ing some barriers novice programmers must overcome (Bau, 2017), such as remem-
bering most lexical and syntactic rules of the language.

However, even block-based languages can be too difficult for young children. This
was the concern of the designers of ScratchJr (Flannery, 2013), who were inspired by
Scratch but followed a user-centered design with children aged 5-7 years and their
teachers. ScratchJr removes some barriers present in Scratch and its programming
environment for these children, who still are in the early stages of cognitive develop-
ment. Forinstance, blocks have text labels, which can be a great challenge for pre- or
early-readers. A similar barrier applies to some mathematics concepts, such as the
Cartesian coordinate system (used for character movements), positive and negative
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numbers, and the relative size of numbers with hundreds. In addition, Scratch has a
large instruction set, and interaction for some tasks involves a sequence of several
elementary actions. Finally, the effect of many blocks is hidden. The designers of
Scratchlr took into consideration these factors through several phases.

There is consensus on the importance of teachers’ development as a basis for
programming education of children and youth (Grover, 2017; Macrides, 2021; Ni,
2021; Yadav, 2017). Obviously, the features of ScratchJr enumerated above also ease
the learning of programming to pre- and in-service teachers, who typically do not
have experience in computer programming. However, it is unavoidable that some
blocks do not produce a visible effect, in particular control flow or meta-level blocks,
being potentially more difficult to learn than other blocks. The creators of ScratchJr
acknowledged this situation as a problem (Flannery, 2013, p.5): "Determining the
specific function of some of the more sophisticated instructions, particularly me-
ta-level instructions, which have no immediate visible outcome when run by them-
selves or in arbitrary combinations.”

Consequently, there is a high risk that teachers who learn programming with
ScratchJr construct misconceptions about the most difficult programming concepts.

The designers of Scratchlr also had instruction in mind, as they announced se-
veral materials (Flannery, 2013). Although not all of them were developed (or made
publicly available), the ScratchJr website provides several resources, both from their
creators* and from the ScratchJr Connect community?. The resources elaborated by
their creators provide guidance on both the language and the ScratchJr app. The
resources for the language consist of paper materials: the ScratchJr book (Umaschi,
2015) and the pack of cards (Umaschi, 2018), and electronic materials available on
the web (a list of the blocks with one-sentence descriptions, structured into the six
block categories, and a set of nine programming activities of varying complexity).

According to results from the Computer Science Education Research commu-
nity, a brief, shallow description of a programming statement hardly is insufficient
to properly understand many programming concepts. In particular, the run-time
behaviour of programming statements must be explicitly explained by describing
its effect on a hypothetical computer implied by the language statements, i.e., a
notional machine (du Boulay, 1981; Sorva, 2013). Unfortunately, hardly there are
any detailed descriptions of block-based languages, not to say notional machines
(Seppald, 2019). We are only aware of a partial description of ScratchJr based on an
experimental inquiry (Veldzquez-lturbide, 2021).

We are concerned with the education of pre-service teachers in block-based pro-
gramming. In this paper, we present the results of an experience where teachers
were trained in ScratchJr programming by explicitly characterizing the run-time sta-
te of a ScratchJr program and by explaining the effect of each block on the program
state.

1 http://www.scratchijr.org/teach
2 https://scratchjrconnect.tufts.edu
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The experience

The approach

The experience emerged from the following assumption of the authors. Accor-
ding to the creators of ScratchJr, young children learn easily to program using their
language. The programming knowledge acquired is shallow and intuitive, as expec-
ted from their age. Obviously, their teachers also need to learn programming, at
least ScratchJr. However, we would expect that they, as adults, acquired a deeper
understanding of programming. We do not expect them to become expert program-
mers, but they should gain a basic understanding of the principles behind Scratch-
Jr, including programming concepts and some related concerns, such as program
correctness and style. However, this education need hardly was considered in the
materials developed by the ScratchJr creators, except for the short guide to the lan-
guage and the nine activities cited above.

We decided to develop lecture notes which would explain in greater detail the
behavior of ScratchJr blocks. Furthermore, they would explicitly characterize the
run-time state of a ScratchJr program, explain the effect of each block on the pro-
gram state, generalize the underlying programming concepts (e.g., loop or para-
llelism), and give their conventional name to programming concepts, activities and
tools (e.g., loop, debugging and editor). Finally, a set of small programming exerci-
ses would be made available.

For instance, consider the block Repeat. The block description available in the
web guide follows: “"Runs the blocks inside a specified number of times”. None of the
nine activities is devoted to this block.

Our description was more detailed, including making clear that the blocks em-
braced by a Repeat block are run sequentially, and that the execution of the Repeat
block is controlled by a counter of the number of iterations performed at each exe-
cution instant. Furthermore, some exercises contained in a self-assessment quiz in-
volved understanding the effect of Repeat. For instance, a question asked to identify
all the options which were equivalent to the sequence shown in Figure 1 (a). The four
given options are shown in Figure 1 (b), being equivalent the first and the third ones.

Educational context

The experience was held in 2021 Spring at the university of the authors, in the
course “ICT in Education” (Information and Communication Technologies in Educa-
tion), which is offered to freshmen students in the second quarter of the Early Child-
hood Education degree. The course is offered to five enrolment groups.

Itis a mandatory six-credit course devoted to digital competency, with one single
credit (i.e., 10 lecture hours) devoted to programming. The programming chapter is
mostly based on ScratchJr, with a simpler language working as a gentle introduction
to programming. Three assessment tasks were held to assess students’ program-
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ming performance: a quiz, a project and the final exam.

The main aim of the programming quiz was self-assessment. It was composed of
10 questions and its purpose was formative.

The project was designed as a teamwork exercise. At the beginning of the cour-
se, teams of 3-4 students were formed, and each team selected one topic from a co-
llection of 75 heterogeneous ones. The topics were representative of different the-
mes that could be worked in the classroom with the pupils, e.g., the human body,
water, nutrition, feelings, etc. For the programming part of the course, each team
had to develop a ScratchJr program related to their topic. Since ScratchJr does not
support saving program in files, each team had to submit a document with several
sections, according to a given outline.

(a) Sequence reflecting the effect of several repeat loops

IR =

hola

(b) Options to be identified as equivalent to the previous sequence

Option 1 Option2
np Laey e 9
| > 4
1 2 hola 1 2 1 4 hola 2
Option 3 Option 4

@ﬁgm@ﬁq ﬁm@ﬁ Eﬁ@ﬁ@ﬁ@}f )

hola

Figure 1. Example of a self-assessment quiz
Fuente: Elaboracion propia

The final exam of the course consisted of 40 questions and short exercises. A co-
rrect answer was graded with one point, while a wrong answer was penalized with
one third of a point. Seven questions assessed programming concepts and skills.

Groups and goals

We would have liked to conduct a controlled experiment to assess our proposal.
However, it was early evidence that it would not be possible, as we were only able to
make our intervention in an online group, while the other four groups were instruct-
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ed face-to-face. Although we gained access to one face-to-face group of students
to compare their outcomes, we better consider the experience an exploratory study
to our approach. In this context, we stated the following goals:

G1. Assess the effectiveness of the novel approach to learning ScratchJr.
G2. Identify those ScratchJr elements which are more difficult for pre-service
teachers.

Treatments and instructional materials

The two enrolment groups had different instructional approaches. The first
group, called the standard group, received face-to-face instruction while the other,
called the experimental group, received online instruction. Due to the pandemic,
the face-to-face group held the class sessions remotely. Therefore, both groups had
one instruction, but it was synchronous in the standard group, and it was asynchro-
nous in the experimental group. Treatments and instructional materials also were
different:

— Standard group. The schedule included four hours per week of lecture time. Students
were given lecture notes from past courses, which detailed how to install ScratchJr as
well as the materials developed by the language creators: description of the ScratchlJr
user interface3, the short guide on the language* and the nine activitiess. The lecture
notes also included a preliminary, brief introduction to several programming concepts
by means of some metaphors (e.g., cook recipes), supported by the PrimaryCode tool
(Hijon-Neira, 2020).

— Experimental group. Instruction was mostly based on written notes. In addition, two
capsule-videos of about 10 minutes were uploaded to introduce Code.org and Scrat-
chlr. As explained in Section 2.1, new lecture notes were elaborated. The lecture notes
include a preliminary, brief introduction to block-based programming using Code.org®,
followed by a longer introduction to Scratchlr. In both cases, the elements of the lan-
guages are gradually introduced, with an emphasis on their run-time effect.

Goal 1: Effectiveness of the Approach

This goal measures the students’ learning outcomes in terms of their performan-
ce inthe final exam. The number of students who took the exam was 69 in the stan-
dard group and 46 in the experimental group.

3 https://www.scratchjr.org/learn/interface

4 https://www.scratchjr.org/pdfs/block-descriptions.pdf
5 https://www.scratchjr.org/teach/activities

6 https://studio.code.org/
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Measurement Instruments

Initially, we also intended to use the knowledge quiz as part of this study. Howe-
ver, we obtained evidence of plagiarism in the experimental group. Therefore, the
only instrument which could be reliably used for this study was the final exam,
which was held in person by students of all the groups.

Both exams (the standard and the experimental) had in common six program-
ming multiple-choice questions (MCQs). Each MCQ had four options.

The six questions can be grouped into three classes, corresponding to three di-
fferent cognitive processes of the revised Bloom’s taxonomy (Anderson, 2001):

— Predictive questions (Q1 and Qg). In the revised Bloom's taxonomy, it is placed at the
Apply>Executing cognitive process, since it is only necessary to successively apply the
dynamic semantics of ScratchlJr.

— Understanding questions (Q2 and Q3). In the revised Bloom'’s taxonomy, they corres-
pond to the Understand > Explaining cognitive process.

— Translation questions (Qs and Q6). They ask to translate a written behavior into Scrat-
chJr code. In the revised Bloom’s taxonomy, they correspond to the Understand > In-
terpreting cognitive process.

Results

The answers gathered during the exam were analyzed using descriptive and in-
ferential statistics. Table 1 shows the results of both groups, including correct, inco-
rrect, and blank answers, together with the grades of the three groups of questions
and the global grade (the addition of six questions). The collected data showed a
no-normal distribution (KS-test p< .o5). Therefore, the U of Mann-Whitney non-pa-
rametric test for independent samples was used to detect differences between
both groups. The results are shown in the bottom row of table 1.

Regarding the global grade, the experimental group significantly outperformed
the standard group by 35%. Again, the results are significantly better for the expe-
rimental group than for the standard group in predictive and understanding ques-
tions. Depending on the question, the standard group has relevant percentages of
correct, incorrect, and blank answers in understanding questions. However, most
answers gathered in the experimental group are correct, with a relevant percen-
tage of incorrect answers in this group. On the contrary, the results for translation
questions include a moderate, but significant, high percentage of correct answers
and lower percentage of wrong answers for the standard group than for the expe-
rimental group.
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Table 1. Results in the six common questions of the exam

Predictive questions Underst?.nding Trausl_ation Predic. Underst.  Transl Global
questions questions grade Grade Grade grade
al ” @ Q3 Q5 Q6 [02]  [02]  [02] _ [04]
Corr. 14 14 31 39 61 57
%  21.21% 21.21%  44.93%  56.52%  88.41%  82.61%
Stand. TP 33 33 22 28 6 8 M-023, M=077, M=171, M=2.65,
f\ggg % _ 59.00%  59.00% 31.88%  40.58% _ 8.70% _ 11.59% SD=084 SD=1.11 SD=0.81 SD=187
Blank 19 19 16 2 2 4
%  28.79%  28.79%  23.19%  2.90% _ 2.90% _ 5.80%
Corr. 46 46 34 36 37 37
% _ 100.0% 100.0% 73.91% _ 78.26% _ 80.43% _ 80.43%
EXp.  Tocorr. 0 0 10 8 9 9 M=197, M=133, M=148, M=4.79,
i;:;g % 0.0% _ 0.0% 21.74% 17.39% 19.57% 19.57% SD=0.15 SD=1.14 SD=0.86 SD=1.54
Blank 0 0 2 2 0 0
% 0.0% _ 0.0%  435%  435% _ 0.0% _ 0.0%

U=214, U=1167, U=1850, U=638.5,

Sig. differences analysis (U of Mann-Whitney non-parametric test) p<00l  p=009  p—028 <001

Fuente: Elaboracion propia

Goal 2: Teachers’ Difficulties

This goal studies teachers’ difficulties with ScratchJr within the experimental
group. Students were grouped into thirteen teams. Nine teams consisted of 4 stu-
dents, three teams of 3 students and one team of 1 single student.

Measurement Instruments

We analyzed the ScratchJr programs contained in the assignment reports sub-
mitted by the teams for the programming project. Each team should adhere to a
given outline with several sections. Among other issues, the report should include
a short explanation of the program behavior, and an identification of the program
characters and the program pages. Given that ScratchJr does not allow saving a pro-
gram in a file, the document should also include screen captures of the scripts of all
the characters. ScratchJr programs were analyzed according to the following ques-
tions:

— What are the global features of the programs?
— What blocks of ScratchJr are used?

— Do the programs contain programming errors or elements of bad style?

Results
All formed groups submitted a report for the project. Globally speaking, all the

assignments presented 47 pages, with 145 characters. However, only were presen-
ted the scripts of 116 characters, totalling 151 scripts and 923 blocks. Table 2 pre-
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sents some statistics of these programs per team.

Three teams presented more than 4 pages. Although ScratchJr only supports a
maximum of 4 pages in a program, this was possible because we asked to submit
screen captures. The opposite situation corresponded to two teams, who only pre-
sented one page.

With respect to the second question, table 3 shows the percentage of use of each
block, grouped into categories. Categories and blocks within are sorted in descen-
dent order of percentage.

Note that only four blocks occurred over 5%, namely Say, Move Right, Start on
Green Flag, and End. The three categories related to multimedia effects (Motion,
Looks and Sound) jointly sum about 60%, while the other three categories (Trigge-
ring, Control and End) sum about 40%.

Table 2. Descriptive statistics of the programs per team

Minimum  Median Mean Maximum
# pages 1 4 3.62 7
# characters/pages 1 3 3.09 14
# scripts
preseEte(lj characters ! ! 130 3
# blocks / script 2 5 6.18 23

Fuente: Elaboracion propia

Table 3. Percentage of use of individual blocks and categories

Category Block % block % category
Move Right 11.6%
Move Up 4.9%
Move Down 4.7%
0,
Motion ggge Left ;g;z 30.94%
Turn Right 2.1%
Turn Left 1.8%
Go Home 0.5%
Say 17.3%
Shrink 2.1%
0,
Looks Efg:v 13 0;: 24.43%
Show 0.8%
Reset Size 0.8%
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Start on Green Flag 9.2%
Send Message 4.5%
Triggering Start on Message 4.3% 20.74%
Start on Tap 2.1%
Start on Bump 0.7%
Wait 2.9%
Set Speed 2.7% o
Control Repeat > 1% 11.73%
Stop 1.4%
End 7.2%
End Go to Page 3.4% 9.45%
Repeat Forever 1.2%
Po 2.7%
Sound Plfy Recorded Sound 0.0% 2.71%

Fuente: Elaboracion propia

It is particularly interesting to note the low percentage of occurrence of the block
Repeat (less often than Wait or Set Speed), when it is usual to have characters with
repetitive behaviours. Initialization blocks (Go Home, Reset Size) also are hardly
used.

In general, the programs constructed work well for the purpose of the assign-
ment. Furthermore, some teams constructed elaborate projects. Four teams (30.77%
of the teams) presented projects with multiple characters and scripts, correctly syn-
chronized by means of messages.

Discussion

Effectiveness of the Approach

The results are mixed with respect to the effectiveness of our approach to pre-ser-
vice teachers’ learning of ScratchlJr, and probably block-based languages in general.
On the one hand, students instructed according to this approach exhibited higher
performance regarding the understanding of Scratchlr blocks, based on explana-
tions of their run-time behaviour. This performance was demonstrated by means of
questions involving prediction of their effect on characters or selection of sequences
of blocks with equivalent behaviours. However, they performed worse when they
were asked to translate the written behaviour of characters into ScratchJr code.

It is difficult to interpret these isolated results, but we may hypothesize about
them. On the one hand, the better research results of the experimental group are
consistent with previous findings that explicit training on the run-time behaviour of
programming constructs contributes to enhanced programming learning (Xie, 2019;
Lopez, 2008). On the other hand, the better results of the standard group may be
due to longer exposure to the nine activities presented to students, which can be
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considered worked examples, given that they were extensively explained by the ins-
tructor. This interpretation is compatible with research studies that stress that lear-
ners try to develop their programming knowledge by means of patterns or templa-
tes (Xie, 2019).

We could also argue that a difference between questions Q1-Q4 and questions
Qs5-Q6 is that the former focus on just a few programming constructs, whereas the
latter implies a wider range of them. In this case, the experimental group would ex-
hibit higher performance because of their enhanced understanding of isolated pro-
gramming concepts. In terms of SOLO taxonomy, they would be fluent at the unis-
tructural level. The paradox would be in the standard group, which would perform
better at the multi-structural level without performing well at the unistructural one.

Our conclusion is that both facets of programming instruction should be consi-
dered. On the one hand, each programming construct must be explained explicitly,
with special emphasis on its run-time behaviour. Furthermore, understanding con-
trol blocks is especially challenging, thus more emphasis should be given to them.
Presentation of wrong uses or misunderstandings of these blocks would also assist
in learning them. On the other hand, examples are necessary. Reading programs and
programming templates are activities that must be provided to develop program-
ming literacy. However, an important barrier to the integration of both approaches
in our course is the lack of instruction time.

Another difficulty is the adaptation of existing pedagogies to a simple block-ba-
sed language, such as ScratchJr. Some pedagogies were proposed for textual lan-
guages (Sentence, 2019; Xie, 2019; Lopez, 2008), and their adaptation to block based
languages is problematic, given that the concept of state is different in both classes
of programs (Xie, 2019). Other pedagogies proposed for block-based languages are
more promising, such as Use-Create-Modify (Leidl, 2017; Sentence, 2019) but they
should be adapted to the simplicity and limitations of ScratchJr.

Teachers’ Difficulties

We consider that teams were, in general, successful in developing ScratchJr pro-
jects which were related to their topic. Projects ranged from very simple projects to
elaborated ones. However, we found several weaknesses which should be addressed
next years.

Firstly, we could give students explicit instructions about some aspects of the
assignment report, mainly related to programming style. For instance, we could ex-
plicitly state that the pages of a team project should all be connected via Goto Page
blocks or that every script must always include an end block.

Secondly, elements of bad programming style (most notably, misuse of end bloc-
ks) also were identified. Therefore, they should be explicitly addressed and stressed.

Finally, we have found that some students do not grasp a clear understanding of
control blocks. This result is consistent with previous research in textual program-
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ming (du Boulay, 1981) and Scratch (Hijon-Neira, 2020). More emphasis should be
placed on these blocks. Correct and incorrect uses of them should also be explicitly
presented (as patterns and anti-patterns, respectively).

We are not aware of other studies which address teachers’ difficulties with Scrat-
chJr. However, we may compare the results of our analysis of use of ScratchJr blocks
with Leidl (2017), as shown in table 4. They did not analyze ScratchJr projects, but
identified nearly 148 million ScratchJr blocks added by users to the programming
areain the app.

Table 4. Most and least frequently used blocks in two studies

Leidl’s study Our study
1.  Move right 1. Say
2. Start on green flag 2. Move right
3.  Move up 3.  Start on green flag
4. Move left 4. End*
5. Say 5. Move up
Most used 6.  Play user sound * 6.  Move down
7.  Move down 7.  Send message *
8.  Shrink * 8.  Start on message *
9. Turnright * 9. Gotopage*
10.  Grow 10. Move left
24. Reset size 24. Reset size
Least used 25. Send message * 25. Show *
26. Start on message * | 26. Start on bump
27. Start on bump 27. Go home *

Fuente: Elaboracion propia

We have marked with an “*" those blocks that are not shared in the two rankings.
Some results can be easily explained. Play User Sound is the least used block in our
experience because we asked to deliver the program in a file, thus we were implicitly
discouraging to use the blocks of this category. The more interesting difference is
that three control blocks were often used in our experience, but two of them (i.e.,
message blocks) were among the least used in Leidel (2017). In addition, our stu-
dents frequently used the End block, which is an important element in programming
style. These differences can be a result of our explicit instruction of those blocks, or it
could be a consequence of the higher level of abstraction of our students, given the
difference of age between both groups of learners.

Conclusions
Teacher development is a key concern for introducing programming in pre-colle-

ge education. Therelated literature addresses either textual programming languages
or advanced block-based languages, such as Scratch. We have focused on a simpler
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language aimed at younger pupils, namely ScratchJr. The results of an instructional
experience were shown where instruction was compared based on the instructional
materials. One group used materials developed by the creators of ScratchJr whereas
the other group used novel materials, where detailed explanations of the run-time
effect of blocks were given. We found mixed results, suggesting that both approa-
ches have some merits. Instruction based on the study of individual blocks leads to
deeper understanding of them; instruction based on prepared examples leads to hi-
gher performance in translating written character behaviours into ScratchJr scripts.

The experience also allowed us to identify several specific difficulties of pre-servi-
ce: control blocks and some elements of programming style. Therefore, instruction
could be partially reoriented to stress these issues.

Currently, we are analysing how to integrate both approaches, as well as how to
incorporate elements from other evidence-based approaches to programming edu-
cation. However, some approaches are difficult to adapt to block-based program-
ming, and lack of time in the course is the most severe constraint we are facing on
designing instruction scheduling.
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Resumen

A partir de los residuos de alimentos generados en el servicio de restauracion del Campus de Mos-
toles de la Universidad Rey Juan Carlos, se presentan tres procesos de produccion de biocombustibles,
utilizando instalaciones docentes y de investigacion de la Escuela Superior de Ciencias Experimentales
y Tecnologia. Con los aceites vegetales usados, se generd biodiésel. Mediante licuefaccion hidrotérmica
y utilizando residuos de café, se produjo un bioaceite que, después de ser tratado, es un biocombustible
liquido, y se obtuvo biogas de los restos organicos obtenidos en la preparacion de comida. La actividad
esta relacionada con cuatro de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (Agenda 2030): ODS-4 (Educacion
de Calidad), ODS-7 (Energia Asequible y No Contaminante), ODS-12 (Produccion y Consumo Responsa-
bles) y ODS 13 (Accion por el Clima).

La actividad se realizo inicialmente en la asignatura Procesos Basicos de la Ingenieria del Grado
de Ingenieria de la Energia (2020-2021, 2021-2022 y 2022-2023), constando de: (1) Difusion del video;
(2) Debate; (3) Gamificacion educativa; y (4) Encuesta de satisfaccion. Posteriormente, se adapto para
otros eventos y asignaturas. En todos los casos, los alumnos mostraron un alto grado de motivacion,
interés y satisfaccion con la actividad, y obtuvieron calificaciones elevadas en la misma.

Introduccion

En determinadas asignaturas del ambito universitario se ha observado una falta
de motivacion y fracaso por parte de los estudiantes, que perciben dichas asigna-
turas de manera negativa. Por ello, es necesario introducir cambios en las metodo-
logias de ensefanza, enfatizando el compromiso de los estudiantes en el proceso
de aprendizaje para lograr una adecuada adquisicion de conocimientos. En este
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contexto, el empleo de metodologias tradicionales esta siendo reemplazado por es-
trategias que ponen al estudiante en el centro del proceso ensefianza-aprendizaje.
Este enfoque otorga a los estudiantes el papel principal en el proceso, reforzando
asi su implicacion y motivacion. Entre estas metodologias, el aprendizaje basado en
proyectos, en materiales audiovisuales, las metodologias de aprendizaje invertido y
la gamificacion suelen aplicarse en diferentes disciplinas universitarias (de la Flor et
al., 2020). Actualmente, el aprendizaje basado en videos esta implementado como
una de las metodologias alternativas mas utilizadas en la educacion superior. El video
didactico es el medio técnico audiovisual de mayor proyeccion para la ensefianza, ya
que es la metodologia que ha generado percepciones mas favorables por parte de
estudiantes y profesores, y no requiere muchos medios materiales para su prepara-
cion (Garcia, 2014). Por otra parte, las metodologias de gamificacion han despertado
mucho interés, ya que conectan directamente con los estudiantes, lo que produce un
aumento en su interés y que participen activamente en la experiencia de aprendizaje
(Gomez-Urquiza et al., 2019).

Por otra parte, los principios del cambio global expresados por los Objetivos de
Desarrollo Sostenible (ODS) fijados por la Agenda 2030 son ineludibles en todos los
sectores, incluida la educacion, lo que requiere una reestructuracion de la organiza-
cion académica de las instituciones superiores. Las universidades tienen un papel
fundamental que desempeiar en la consecucion de los ODS, ya que tanto la edu-
cacion superior como la investigacion cientifica se citan explicitamente en varios de
ellos. Sin embargo, la contribucion de la universidad es necesaria a un nivel mas am-
plio, si se quiere lograr el cumplimiento de los ODS (Abad-Segura y Gonzélez-Zamar,
2021). Porello, la incorporacion de actividades, que permitan cumplir los objetivos de
la Educacion para el Desarrollo Sostenible (EDS) en las asignaturas de los grados que
se imparten en la universidad, es crucial para que profesores y estudiantes se convier-
tan en agentes transformadores del cambio para crear un futuro global mas sosteni-
ble. La estrategia consiste en capacitar a los estudiantes para que piensen y actlen
de manera sostenible y orientada al futuro. Para ello, la EDS no debe limitarse a dotar
alos alumnos de conocimientos, sino que se supone que debe promovery avanzar en
la adquisicion de competencias en materia de sostenibilidad para afrontar los retos
del siglo XXl en los planos social, ambiental y econdmico (Gunther et al., 2022).

Un gran numero de universidades se ha sumado a la integracion de los ODS en la
formacidn que imparten en grados y masteres, en la gestion de la institucion y en ge-
neral en la vida universitaria. En 2020, la Red Espaiola para el Desarrollo Sostenible
recopild iniciativas, experiencias y resultados de diversas universidades espafiolas
orientados a la implementacion de la EDS (Mifano y Martha, 2020).

En el contexto de lo expuesto anteriormente, las actividades de ensefianza-apren-
dizaje planificadas en las asignaturas deben ser capaces de retar y transformar a los
estudiantes (Lull Noguera et al., 2021). En el presente trabajo se utilizan metodolo-
gias centradas en el alumno (uso del video didactico y gamificacion) para incorporar
una actividad de implementacion de los ODS 4, 7, 12 y 13, mostrados en la Figura 1, en
el contexto de diversas asignaturas de grados de ciencia e ingenieria impartidos en la
Escuela Superior de Ciencias Experimentales y Tecnologia (ESCET) de la Universidad
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Rey Juan Carlos (URJQ). La actividad consistio en utilizar los residuos de alimentos
habitualmente generados en el servicio de restauracion del Campus de Mdstoles de
la URJC, para aprovecharlos en tres procesos de produccion de biocombustibles,
utilizando instalaciones tanto docentes como de investigacion disponibles en la ES-
CET. Con los aceites vegetales usados, se generd biodiésel; mediante un proceso de
licuefaccion hidrotérmica y utilizando residuos de café, se produjo un bioaceite que,
después de ser tratado, puede utilizarse como biocombustible liquido; y, finalmen-
te, se obtuvo biogas de los restos organicos obtenidos durante la preparacion de las
comidas. La Figura 2 incluye los tres procesos estudiados para producir bioenergia a
partir de residuos de alimentacion.

EDUCACION

PRODUCCION 1 ACCION
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YCONSUMO
RESPONSABLES
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Figura 1. ODS incluidos en la actividad propuesta en el presente estudio. Fuente: www.un.org.
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Figura 2. Procesos de produccion de bioenergia a partir de residuos de alimentos generados en el servicio de
restauracion del Campus de Mostoles de la URJC. Fuente: Elaboracion propia.

Metodologia

Participantes

La actividad completa se preparo y se realizo inicialmente en la asignatura Pro-
cesos Basicos de la Ingenieria (PBI) del Grado de Ingenieria de la Energia (IE), que,
a su vez, dobla con el Grado en Organizacion Industrial (IE + 101) y el Grado en In-
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genieria de Materiales (IE + IM) en el curso 2020-2021, repitiéndose después en los
dos cursos siguientes, 2021-2022 y 2022-2023. Para fomentar la participacion de los
alumnos, se incluyd en los métodos de evaluacion de la asignatura con un porcentaje
del 5% de la calificacion total. La actividad se llevé a cabo de forma presencial por
primera vez en el curso 2022-2023. En los cursos anteriores, se tuvo que realizar en
remoto en sesiones sincronas, como consecuencia de los protocolos de adaptacion a
la docencia ante la situacion sanitaria provocada por la Covid-1g.

Posteriormente, se adapto y se realizé mediante el mismo formato en otros even-
tos y asignaturas como la Semana de la Ciencia de la Comunidad de Madrid (2020-
2021, 2021-2022, 2022-2023), las asignaturas Energia y Medioambiente del Grado en
Ciencias Ambientales (2021-2022) y Analisis de Ciclo de Vida y Tecnologias Limpias
del Grado en Ingenieria Ambiental (2022-2023) de la URJC, y el pregrado de Biotec-
nologia de la Universidad Internacional SEK de Ecuador (2021-2022).

En la Tabla 1 se indican el nUmero de alumnos matriculados en la asignatura PBI
del Grado en IE y los grados dobles de IE + 101 e |E + IM, que es la asignatura que se
toma como referencia en el presente estudio.

Tabla 1. Alumnos matriculados en la asignatura PBI del Grado en IE y los Grados Dobles IE + 10l e IE + IM de la URJC

Grado/Curso 20-21 21-22 22-23
Grado en [E (3°) 43 53 59
Doble Grado IE + 101 (3°) 13 16 15
Doble Grado IE + IM (4°) 3 3 1
Total 52 72 75

Fuente: Elaboracion propia.

Disefio y Procedimiento

El proyecto estuvo organizado en cinco etapas que se detallan a continuacion:

Etapa 1: Puesta a punto de las instalaciones para la obtencion de biocombus-
tibles a partir de los residuos alimentarios generados en los servicios de restaura-
cion del Campus de Mdstoles, asi como de las técnicas analiticas necesarias para
evaluar la calidad de los biocombustibles, por parte del profesorado participante
en el proyecto.

Etapa 2: Realizacion de los procesos de produccion de biocombustible men-
cionados, asi como de las técnicas analiticas adecuadas para cada biocombustibe
en los laboratorios y grabacion de los videos mediante una camara de video y un
tripode.

Etapa 3: Montaje de los videos explicativos de los procesos por parte del pro-
fesorado utilizando el software de edicion de video DaVinci Resolve desarrollado
por Blackmagic Design. Los videos combinan las grabaciones en los laboratorios
con explicaciones usando el programa de presentacion Microsoft PowerPoint de
Office 365y comprenden los siguientes aspectos:
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— Explicacion de los aspectos basicos de cada proceso: quimica y fisica de las diferentes
etapas, diagramas de bloques, etc.

— Descripcion de cada una de las etapas del proceso en las instalaciones de la URJC.

— Evaluacion de la calidad del biocombustible final mediante técnicas analiticas adecua-
das, utilizando técnicas analiticas disponibles en la URJC.

En la Figura 3 se representan algunas imagenes, a modo de ejemplo, de los vi-
deos demostrativos para los tres procesos estudiados a partir de los residuos ge-
nerados en las dos cafeterias y los dos restaurantes (autoservicio y restaurante de
profesores) del Campus de Mostoles de la URJC: produccion de biodiésel a partir de
aceites vegetales usados, obtencion de bioaceite mediante licuefaccion hidrotérmi-
ca de residuos de café, y produccion de biogas a través de la digestion anaerobia de
los residuos obtenidos en la preparacion de las comidas.

Figura 3. Imagenes de los videos demostrativos de los procesos de produccion de bioenergia a partir de los
residuos de alimentos generados en los servicios de restauracion del Campus de Mdstoles de la URJC. Fuente:

Elaboracion propia

Etapa 4: Comprende el desarrollo de la actividad con los alumnos en sesiones
sincronas en remoto o de forma presencial en el aula convencional. A su vez, tie-
ne los siguientes aspectos:

— Proyeccion del video en el aula. El video tiene una duracion de 30 minutos.
— Debate sobre los aspectos incluidos en el video proyectado durante 20 minutos.

— Resolucion de un cuestionario sobre los aspectos utilizando técnicas de gamificacion
educativa durante 20 minutos.

— Evaluacion de los resultados del proceso de gamificacion durante 15 minutos.

— Realizacion de encuestas de valoracion de la actividad realizada a los alumnos. Para ello,
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se dispuso de 15 minutos.

Etapa 5: Analisis, por parte del profesorado, de la actividad realizada para
sacar las conclusiones mas importantes.

Instrumentos

El cuestionario de gamificacion educativa sobre los aspectos mas relevantes del
video proyectado se realizé mediante la herramienta Kahoot!. El cuestionario cons-
ta de 10 preguntas de opcion multiple de una sola respuesta valida, que pondera-
ban un 42 % de la calificacion de la actividad, siendo el 58 % restante la asistencia
y participacion en el debate. Los alumnos contestaron el cuestionario de forma in-
dividual utilizando sus ordenadores, cuando la actividad de llevo a cabo en remoto,
y empleando sus teléfonos moviles cuando la actividad se llevo a cabo de forma
presencial.

Asimismo, se realizd una encuesta para conocer la valoracion de los estudian-
tes sobre el proyecto realizado. Debian responder mediante una escala tipo Likert
con 5 opciones de respuesta (1 = Totalmente en desacuerdo; 2 = En desacuerdo; 3 =
Neutral; 4 = De acuerdo; 5 = totalmente de acuerdo). La encuesta consto de nueve
preguntas para conocer el grado de satisfaccion individual con la experiencia reali-
zada, asi como la percepcion de cada alumno sobre lo que habian aprendido (Figura
4). Los alumnos contestaron a la encuesta al finalizar la actividad a través de un for-
mulario creado con la aplicacion Microsoft Forms incluida en Office 365. Como en
el caso de los cuestionarios de gamificacion, utilizaron sus ordenadores, cuando la
actividad se llevo a cabo en remoto, y sus teléfonos moviles cuando se llevd a cabo

en el aula de clase.
1. Explicacion
clara
9. Satisfaccion 2. Duracién
general actividad adecuada

M Totalmente en desacuerdo

8. Recomendable M En desacuerdo 3.Dificultad
otros cursos X r adecuada
Neutra A 4

wyyr

M De acuerdo

H Totalmente de acuerdo

7. Interés 4. Utile
bioenergia interesante
6. Relacion con IE = Rel:;cé(l)n on

Figura 4. Aspectos evaluados en la encuesta de satisfaccion realizada a los alumnos.

Fuente: Elaboracion propia
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Resultados y Discusion

Participacion en la actividad

La Figura 5 incluye el nUmero de alumnos matriculados, el nUmero de alumnos
repetidores de la asignatura y el nUmero de estudiantes que participaron en la acti-
vidad en la asignatura PBI del Grado en IE y de los Dobles Grados IE+IOl e IE+IM en
los tres cursos académicos en los que se ha realizado hasta la actualidad (2020-2021,
2021-2022 y 2022-2023). En el caso del curso 2020-21, el nUmero de alumnos repeti-
dores de la Figura 5 incluye a todos los alumnos que repetian la asignatura. Sin em-
bargo, en los cursos 2021-2022 y 2022-2023, el nUmero de alumnos repetidores son
los alumnos que repetian la asignatura y que ademas habian realizado la actividad
propuesta en cursos anteriores. Asimismo, la grafica incluye el porcentaje de parti-
cipacion calculado en el primer curso de realizacion (2020-2021) a partir del numero
de alumnos matriculados totales, incluyendo los alumnos repetidores. En el caso de
los dos cursos siguientes (2021-2022 y 2022-2023), la participacion se calculd a partir
del nUmero de matriculados, descontando los estudiantes que repetian la asignatu-
ra y habian realizado la actividad en cursos anteriores, ya que, al ser esencialmente
idéntica en los diferentes cursos académicos, estos alumnos no volvieron a hacer la
actividad. En este caso, mantenian la calificacion obtenida en cursos previos, pues
en todos los casos fue muy alta, ya que la mayor contribucion de la calificacion fue la
asistencia y participacion que contabilizaba un 58 % de la nota, siento el porcentaje
restante la calificacion del cuestionario de gamificacion.

En los tres cursos académicos, la participacion fue elevada, por encima del 75 %,
alcanzando el mayor valor en el curso 2021-2022 con un valor de practicamente el
98 % de participacion. En el curso 2022-2023, la participacion disminuy6 a un 77,3 %
frente a los valores obtenidos en las dos ediciones anteriores (86,5 y 97,9 %). Esto
probablemente se debid a que, como se indicé en la metodologia, la primera edicion
que se pudo realizar de forma presencial en el aula fue la correspondiente al Ultimo
curso académico. En los cursos anteriores, las medidas adoptadas en la ESCET de la
URJC para el desarrollo de la docencia ante la situacion derivada de la Covid-19, no
permitio que se pudiera realizar de forma presencial, llevandose a cabo en su totali-
dad en remoto de forma sincrona con presencia de los profesores de la asignatura.
Tanto la realizacion de forma presencial como de forma remota sincrona, permitio la
interaccion profesores-alumnos durante el desarrollo de la misma y de forma parti-
cular en el debate de los aspectos incluidos en el video, asi como en la evaluacion de
los resultados del cuestionario de gamificacion educativa.

Calificaciones de la evaluacion gamificada

Para evaluar el grado de aprovechamiento de los conocimientos adquiridos du-
rante la actividad, los estudiantes contestaron a un cuestionario de 10 preguntas so-
bre los contenidos descritos en el video. Como puede observarse en la Figura 6, en
los tres cursos académicos de que se dispone informacion, la asimilacion de los con-
ceptos impartidos ha sido elevada, teniendo un indice de suspensos muy reducido (o,
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8y 4%, respectivamente). Estos buenos resultados se manifiestan en el nUmero de
alumnos que han alcanzado calificaciones de notable y sobresaliente, destacando la
primeray la tercera edicion en los cursos 2020-2021y 2022-2023, donde un 84%y un
68% de los alumnos, respectivamente, lograron una puntuacion =7. Cabe mencionar
que los resultados con mayor nimero de suspensos y menor numero de calificacio-
nes elevadas (27) se alcanzaron en el curso académico 2021/22, en el cual se produjo
la maxima participacion.
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Figura 5. Participacion de los estudiantes en la actividad propuesta en la asignatura PBI del grado en IE y los
dobles grados en IE+IOl e IE+IM de la URJC. Fuente: Elaboracion propia

Correlacion con los resultados de la asignatura

La asignatura PBI tiene por objeto la aplicacion de Operaciones Basicas de In-
genieria a las Tecnologias de Produccion de Energia. Desde un punto de vista gene-
ral, la asignatura incluye el estudio de operaciones fisicas (operaciones con solidos y
operaciones de separacion) y operaciones con reaccion quimica que se utilizan en el
aprovechamiento de los recursos energéticos. El indice de suspensos de la asignatu-
ra es elevado. Por ejemplo, en el curso 2021-22, el porcentaje de suspensos fue del 81
% en la convocatoria ordinaria. El porcentaje de alumnos que aprobd la actividad en
el mismo curso fue del 1200 %, aunque un 8 % de los alumnos participantes en la ac-
tividad obtuvieron una calificacion menor que 5 en el cuestionario (Figura 6). En este
sentido, no existe una correlacion directa entre las calificaciones de la actividad y las
calificaciones de la asignatura, al tratarse de una actividad puntual de poca duracion.
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Sin embargo, si se observd que el 19 % de alumnos que superaron la asignatura en la
primera convocatoria habian obtenido una calificacion >5 en el cuestionario (un 56
% una nota entre 9y 10, un 33 % entre 7y 8,9 y un 11 % entre 5y 6). De igual forma,
los 4 alumnos (8%) que obtuvieron una calificacion < 5 en el cuestionario (Figura 6)
no superaron la asignatura en la primera convocatoria.

0; 0%
11;23%
9; 16%

17;36%
25;46%

16; 33%

21;38% ' 3
] . Curso 2021-22

2; 6%

9 = 10 7 - 8’9 9; 26% ‘ 10; 28%
5-6,9 m<5

Curso 2022-23

Figura 6. Calificaciones obtenidas en el cuestionario de gamificacion educativa de la actividad propuesta en
la asignatura PBI del grado en IE y los dobles grados en IE+IOl e IE+IM de la URJC. Fuente: Elaboracion propia

Por tanto, esta iniciativa no tiene una clara relacion con los resultados finales de
la asignatura, pero ha permitido que los alumnos tomen conciencia de la necesi-
dad de adquirir habilidades y competencias de caracter transversal dirigidas a forjar
un futuro sostenible, en el marco de la EDS en el ambito universitario. De forma
particular, los estudiantes han entendido la necesidad de aplicar criterios de soste-
nibilidad en los procesos de produccion de bioenergia y de la gestion de residuos
alimentarios.

Grado de satisfaccion de los estudiantes

Los resultados de |a encuesta realizada a los alumnos se representan en la Figura
7. Inicialmente, la encuesta de valoracion pretende evaluar algunos aspectos meto-
doldgicos con el fin de recabar informacidn sobre el esfuerzo que hayan podido reali-
zar los estudiantes para seguir correctamente la actividad y, de esta forma, planificar
y realizar modificaciones para ediciones posteriores. Asi, las primeras cuestiones del
cuestionario preguntan si el grado de dificultad y la duracion de la actividad han sido
adecuadas vy si las explicaciones han sido claras. En todos los casos y para los tres
cursos evaluados, los estudiantes estan de acuerdo o totalmente de acuerdo con las
afirmaciones de forma mayoritaria (83-100%), lo cual indica que estos aspectos de la
actividad han estado bien disefiados. Relacionada con las tres cuestiones anteriores,
la siguiente pregunta plantea la utilidad y el interés de |a actividad para los alumnos,

512



Videos Demostrativos de la Gestion de Residuos de Restauracion del Campus de Moéstoles de la Universidad Rey Juan Carlos

obteniéndose unos resultados analogos.

Para evaluar que los contenidos de la actividad estan relacionados con los es-
tudios que se encuentran cursando, se han disefiado dos preguntas especificas: en
la primera se pide que valoren la relacion con la asignatura PBIl y en la segunda con
el Grado en IE. En ambos casos, la percepcion que tienen los estudiantes de que la
actividad encaja con los contenidos de los estudios que estan cursando es muy ele-
vada, estando siempre por encima del 87% quienes estan de acuerdo o totalmente
de acuerdo con esta percepcion, siendo del 200% para ambas preguntas en el Ultimo
curso evaluado (2022-2023).

En relacion con laidea que la actividad ha fomentado un interés en la produccion
de bioenergia, el porcentaje de estudiantes que estan de acuerdo o totalmente de
acuerdo con la misma ha ido aumentando progresivamente a lo largo de los tres cur-
sos académicos desde el 87% (curso 2020/21) hasta el 200% en el Ultimo curso 2022-
2023. Igualmente, los alumnos consideran, mayoritariamente, que es recomendable
que la actividad se realice en cursos posteriores, mostrando desacuerdo con esta
afirmacion Unicamente un 2% en el curso 2021-2022.

Finalmente, el grado de satisfaccion general alcanzado por los alumnos, una
vez realizada la actividad, puede decirse que es muy positiva, estando de acuerdo
o totalmente de acuerdo con dicha valoracion de forma mayoritaria (>94% en los
tres cursos analizados). Pese a que la satisfaccion general con la actividad ha sido
notablemente alta en los tres cursos en los que se ha realizado en la asignatura PBI,
correspondiente al Grado en IE y a los grados dobles IE+IOl e IE+IM, los resultados
del Ultimo curso (2022-23) han sido ligeramente superiores. Esta circunstancia pue-
de haber estado causada porque en este curso se ha realizado de forma presencial, a
diferencia de las dos ediciones anteriores, que se realizo en remoto. Esta presenciali-
dad ha podido generar una cercania mayor entre profesores y alumnos, permitiendo
una interaccion mas eficaz entre ambos, lo que ha favorecido una mejor apreciacion
de la actividad.

Curso 2020-21 Curso 2021-22 Curso 2022-23

De forma general, estoy satisfecho

e e ——
Recomendado para préximos cursos académicos H
B ———— —_— —
Aumenta el interes en la produccién de bioenergia & ’
R B — — —
Relaciona conceptos del Grado
[ S —————— .
.
Relaciona conceptos de PBI
S —rm E
.
Es util e interesante
—_— —_— —
.
El grado de dificultad es adecuado ——
W Totalmente en desacuerdo — e
- - 1 i
B En desacuerdo : ; La duracion es adecuada — — —
Neutra
L] (4 Se ha explicado con claridad
—_———— e
M De acuerdo
M Totalmente de acuerdo = e = e - B B ﬁ o -

Figura 7. Grados de satisfaccion de la actividad propuesta en la asignatura PBI del grado en IE y los
dobles grados en IE+IOl e IE+IM de la URJC. Fuente: Elaboracion propia
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Conclusiones

Este trabajo muestra un método pedagdgico innovador, basado en el empleo del
video didactico y la gamificacion, para aumentar la participacion de los estudiantes
en una evaluacion formativa dentro de las asignaturas donde se ha utilizado, que les
ha permitido comprender algunos de los procesos disponibles de transformacion de
residuos organicos de origen alimentario en bioenergia a través de la utilizacion de
residuos de este tipo generados en el Campus de Mdstoles de la URJC e instalaciones
de la ESCET tanto docentes como de investigacion. Los estudiantes participantes
han mostrado gran motivacion, interés y satisfaccion con la actividad, ademas de
obtener calificaciones altas en la misma, aunque no existe una correlacion directa
con estas calificaciones y las obtenidas en las asignaturas. Sin embargo, la actividad
llevada a cabo si ha permitido fomentar entre el alumnado los criterios de sostenibi-
lidad actuales, apelando a la responsabilidad social que deben tener como ciudada-
nos en el dmbito de los ODS fijados en la Agenda 2030y, en particular, en cuatro de
ellos: ODS-4 (Educacion de Calidad), ODS-7 (Energia Asequible y No Contaminante),
ODS-12 (Produccion y Consumo Responsables) y ODS 13 (Accion por el Clima). A
través del trabajo realizado, los estudiantes participantes han podido reflexionar y
debatir con el profesorado sobre el concepto de economia circular y la forma de lo-
grar no impactar de forma negativa al medio ambiente.
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LA RE-EVOLUCION 0 STEM 3.0.
AL FUTURO POR EL PASADO: DESTEM ASTEAM A STHEAM

Ricardo Lopez Martinez
British Council School

Resumen

En 1990 la NSF (National Science Foundation) empled por primera vez las letras que darian lugar en 2001
al término STEM. Hizo falta que pasaran 10 afios mas (2011), para que se diera el siguiente paso y se alcanzara
la terminologia STEAM, que se diferenciaba de la anterior en incluir las disciplinas artisticas (Art) junto a las
ciencia, tecnologia, ingenieria y matematicas (Science, Technology, Engineering and Maths, respectivamen-
te).

Se pretendid con este cambio, ampliar el enfoque multidisciplinar, donde cada alumno pudiera aprove-
char sus fortalezas, haciendo fluir la creatividad, promoviendo el pensamiento “fuera de la caja *, al contrario
de lo que venian haciendo los alumnos de manera clasica: encasillando su aprendizaje en asignaturas, sin nin-
guna (o muy poca) relacion entre ellas.

Sin embargo, hay un conjunto de disciplinas que hasta el momento se dejan de lado, siendo esenciales,
como ya lo fueron en la antigiedad. Seria, por tanto, muy interesante dar el paso siguiente, incluyendo las
disciplinas humanisticas en “la ecuacion”, y de esta manera cerrar el circulo, pues como dice la frase, general-
mente atribuida a Socrates: “Solo hay un bien, el conocimiento. Solo hay un mal, la ignorancia.”

Introduccion

En 1990 se acuiid por primera vez el acronimo SMET, en la National Science Foun-
dation, aunque en 2001 se reorganizaron las letras para formar el ya conocido término
STEM. Esto suponia una primera teoria de la unificacion en la educacion, pues se concibio
como una manera de integrar distintas disciplinas, afines sin lugar a duda, para confor-
mar proyectos multidisciplinares.

Hubo que esperar hasta 2011 para integrar una nueva disciplina, ya no tan afin alas an-
teriores, para dar lugar a un nuevo concepto, STEAM, donde la disciplina artistica busca-
ba aportar creatividad y un pensamiento critico que hasta entonces no estaba presente,
cambiando ademas a un enfoque interdisciplinar.

Siendo ambas importantes, STEAM se enfoca mas en el desarrollo de habilidades
creativas y habilidades de pensamiento critico, ademas de habilidades técnicas que sean
aplicables a una amplia gama de campos y situaciones, mientras que la educacion STEM
se enfoca mas en la adquisicion de conocimientos técnicos especificos.
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En los Ultimos 50-100 afios, los docentes han sido considerados como: fuentes de
conocimiento que empapa al alumno; transmisor de conocimientos, que el alumno
debe adquirir; facilitador del curriculo que ayuda al alumno en su aprendizaje, indi-
cando al alumno qué debe hacer y como debe hacerlo; hasta el momento actual,
donde el docente es entendido como un actor secundario en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje, totalmente basado en el alumno.

Segun la pedagogia constructivista, el aprendizaje es un proceso en el que los es-
tudiantes actUan activamente en su propio aprendizaje, y en el que el conocimiento
se construye a partir de experiencias y relaciones significativas con el mundo que les
rodea. La idea detras de la pedagogia constructivista es que los estudiantes apren-
den mejor cuando tienen la oportunidad de explorar, experimentar y construir su
propio conocimiento. En ella, rol del profesor es crear situaciones de aprendizaje
que fomenten el pensamiento critico y la resolucion de problemas. Los estudiantes
trabajaran juntos y colaboraran para construir su propio conocimiento y compren-
der nuevos conceptos. La retroalimentacion y la discusion son importantes en esta
metodologia, ya que ayudan a los estudiantes a reflexionar sobre su propio aprendi-
zaje y a mejorar su comprension. Este modelo pedagodgico fue el marco bajo el que
nacio el concepto STEM y es interesante tener esto en cuenta porque incluso dentro
del constructivismo, hay diferentes corrientes que modifican el rol del docente: para
Piaget debe ser un facilitador que estimula a sus alumnos, para Vigotsky un media-
dor experto en su campo que guia a los alumnos.

En este proceso histdrico, el docente también ha recorrido un largo camino en lo
referente a su propia labor pues, al cambiar el rol del alumno de espectador pasivo
a sujeto activo, el profesor ha pasado de ser la Unica fuente de conocimiento a un
acompahante para el alumno.

Son varios los cambios que propician este cambio de paradigma: las leyes de
educacion, la aparicion de las TIC's, la propia necesidad del docente de encontrar su
lugar y actualizacion de contenidos y el cambio en los conocimientos con el que los
alumnos llegan a clase, ademas de los intereses de estos.

El concepto de Educacion STEM inicial, busco ayudar a los alumnos a relacionar
areas de conocimiento que tenian mucho en comun, pero que se trabajaban por se-
paradoy sin buscar relaciones entre ellas, forzando con ello a los profesores a buscar
un nuevo enfoque en sus materias.

Hizo falta que se introdujera la disciplina artistica para llegar al actual STEAM,
introduciendo dos aspectos basicos: la creatividad y el pensamiento critico, que no
estaban presentes previamente en la educacion STEM.Y esto ocurrid cuando ya ha-
bia cambiado no solo el siglo, sino también la pedagogia propuesta a los docentes, al
de Enfoque por competencias, segun lo propuso en el 2010. En él, el centro de aten-
cion del alumno cambiaba de saber a saber hacer, y con ello también era necesario
cambiar la forma de trabajo del profesor y la propia forma de evaluar. Esto propicid
un gran interés general, pero mientras que el término STEM ha mantenido un interés
constante durante los afios, STEAM ha fluctuado mucho mas (comparacion reali-
zada con ayuda de Google Trends STEM y STEAM desde 2004 hasta la actualidad).
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De hecho, centrandonos en Espafia, se observa un crecimiento significativo desde
2010 hasta 2015, sequido de una bajada hasta marzo de 2020, alcanzando un nuevo
minimo en septiembre de 2021 y creciendo desde entonces. Es digno de mencion
que los crecimientos y bajadas significativas (salvo la de marzo 2020, que se debid a
la pandemia) se produzcan siempre que se aprueban o entran en vigor nuevas leyes
educativas.

Especialmente destacable es la bajada desde 2015, cuando la LOMCE ya estd
implantada, y con ello la asignatura de Tecnologia, Programacion y Robética en los
centros educativos. Con esta asignatura, la sequnda de las competencias quedaba
cubierta entre ella, matematicas, y las respectivas ciencias cuando fueran aparecien-
do en el curriculo.

Sin embargo, todavia falta un area primordial para que la educacion y los pro-
yectos sean omnidisciplinares: la inclusion de las disciplinas humanisticas en estos
proyectos.

Segun recogen Toma, R. B. y Garcia-Carmona, A.:

[...JTampoco conocemos propuestas fundamentadas y sélidas de CDC, orientadas a
la formacion del profesorado en un enfoque STEM auténtico. Sin estos elementos es di-
ficil asumir que existe realmente un enfoque educativo STEM.

lo cual es cierto en la mayoria de los casos por un motivo claro: la propia for-
macion académica (Licenciaturas y Grados) de los docentes, asi como su posterior
Master (o Curso de Adaptacion Pedagogica, CAP para los que ya lleven en torno a 15
anos o mas de vida profesional). Es un hecho que muchos docentes (cada vez menos,
afortunadamente) hacen aquello que a ellos les fue transmitido como alumnos, es
decir, dar clase (mas o menos) magistral, facilitar ejercicios a sus alumnos y corre-
girlos. El profesor de una materia se siente muy comodo trabajando en ella, pero
no suele ni buscar relaciones con otras materias, ni interesarse por como su materia
ayuda a aprender (o reforzar) otras. Un ejemplo bastante simple es la relacion entre
fisica y matematicas, principalmente en bachillerato, cuando para interpretar bien el
momento angular es necesario resolver un producto vectorial, que durante afios ha
estado un curso antes de que en matematicas se explicara la resolucion de determi-
nantes; o como explicar el Teorema de Gauss para el campo eléctrico si los alumnos
aun no han dado las integrales. Otro ejemplo es la relacion entre quimica y biologia,
cuando los alumnos deben aprenderse el ciclo de Krebs y memorizarlo, sin entender
que acetil-CoA proviene del acil que a su vez proviene del acido acético, que en qui-
mica por seguir la nomenclatura IUPAC a de denominarse etanoico. Por tanto, cada
profesor realiza su tarea de manera aislada, en muchos casos. Esto, que repito, va
reduciéndose en el tiempo, tiene también que ver con la zona de confort del pro-
pio docente, donde él se siente seqguro con los conocimientos que posee, pudiendo
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transmitirlos de forma adecuada, y acorde con lo que el sistema espera de él, ya sean
las pruebas de evaluacion final de ESO o la EVAU en bachillerato.Y es entendible que
sea asi, pues aunque se modifiquen las diferentes leyes educativas, el final de estas
siempre acaba siendo un examen donde se valoran conocimientos: resolucion de ejer-
cicios, comentarios de texto; con un muy bajo nivel de evaluacion de competencias,
que es donde STEM/STEAM destaca.

Justificacion

Pensemos por un momento en grandes obras de la ingenieria: las piramides, la
gran muralla china, la cloaca maxima en Roma, el acueducto de Segovia, el aljibe de
la Alhambra, o mas modernas como la presa Hoover, el canal de Panamg, el puente
Golden Gate, el eurotunel (bajo el Canal de la Mancha).

Esinnegable que en todas ellas el concepto STEAM ha estado presente, pero no es
menos cierto que todas estas grandes obras tienen un fin, mejorar la vida de las per-
sonas. No se trata por tanto de "“ciencia basica”, sino de obras de arte desde el punto
de vista de la técnica y la creatividad, que buscaban resolver problemas comunes de
la humanidad.

Estos problemas podian ser de diferentes tipos, misticos, defensivos, utilitarios,
de movilidad, etc., pero todos ellos sabian que habia que resolver un problema propio
del ser humano. Este punto de vista es basico, pues las ciencias humanisticas colocan
el problema en una nueva dimensidn, no se trata pues de buscar utilizar un robot con
una serie de sensores, programado por el alumno (u otro compariero o el profesor)
para saber la distancia que hay a un objeto, o encendery apagar leds o sonidos al pul-
sar segun qué tecla, o disefar un alcoholimetro en el laboratorio del centro educativo
para ver su funcionamiento, sino que busca abordar una necesidad real (escalada, por
lo general) a la que dar solucidn aplicando el resto de saberes.

Esta perspectiva puede parecer novedosa, pero si uno toma distancia y reflexiona,
se da cuenta de que esto ya ha existido previamente, durante un periodo particular
de la historia, el Renacimiento. En ese momento histdrico, grandes genios como Leo-
nardo Da Vinci, Copérnico, Kepler, Gutenberg, Leibniz, Newton tuvieron siempre al
ser humano y sus problemas cotidianos como motor (en el por o en el para) de sus
avances.

En tiempos posteriores, otros genios como Edward Jenner que invento la vacuna,
Benjamin Franklin el pararrayos (entre otras muchos inventos mas), Antonio Meucci
el teléfono, Graham Bell el detector de metales (y algunos mas), Thomas A. Edison el
vehiculo eléctrico, Nicola Tesla la corriente alterna, Felix Hoffmann la aspirina, Elisha
Otis el ascensor, Nicholas Cugot el primer automavil, Henry Ford la linea de produc-
cion y Pasteur la pasteurizacion, propiciaron grandes inventos que son usados diaria-
mente para facilitarnos la vida y que en tiempos posteriores han sido mejorados gra-
cias a nuevas tecnologias. En un tiempo ya mas actual Fermi inventd el primer reactor
nuclear, Fleming descubrid la penicilina y con ello “inventd” los antibidticos, Percy
Spencer el horno microondas, Martin Cooper el teléfono movil, Tim Berners-Lee In-
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ternet, Charles Babbage el ordenador, José Alix la olla express, Naringer S. Kapany la
fibra dptica, Wallace Carothers el nailon, Robert Watson-Watt el radar.

Todos estos inventos y desarrollos tecnoldgicos han tenido como eje motor el
beneficio humano y gracias a ellos, y a muchos otros que no aparecen por falta de
espacio, hemos avanzado como civilizacion hasta el momento actual. Sin embar-
go, a partir del S.XVIII, la mayoria de los inventos han servido para enriquecer a su
inventor, o al inversor que decidid arriesgar el capital, via patentes (salvo honrosas
excepciones), proporcionando solo las ventajas provenientes de estos desarrollos a
determinados miembros de la sociedad. Es por ello necesario volver la vista hacia
atras, donde el beneficio econdmico no era lo predominante, sino el desarrollo de
diferentes proyectos, bienes y productos pory para el beneficio de la humanidad.

Hipotesis

El objetivo de la presente investigacion, con las limitaciones que posee al tratarse
de un Unico estudio realizado por un solo profesor para una cohorte de alumnos que
aunque sea amplia en el tiempo es limitada en cuanto a otras variables como: nivel
socioeconomico (por realizarse en un Unico centro), mayor relacion de alumnos que
de alumnas (por tratarse de una de las materias de una optativa de bachillerato); es
valorar si en la realizacion de proyectos STEM/STEAM se obtiene un mejor resultado
final cuando se plantea un planteamiento humanistico como motivador del proyec-
to, llevando a cabo una “nueva” unificacion, al integrar una rama del conocimiento
fundamental como es la humanistica.

Materiales y Métodos

Empezaron a aparecer diferentes competiciones, la mayoria bajo el amparo de
compaiiias privadas. La mas conocida, la Lego League, creada en 1998 (aunque en
Espafa llegd un poco mas tarde, en el aflo 2006). Otras que también aparecieron
fueron Desafio STEM impulsado por Fundacion Telefénica en 2015, ASTI Robotics
Challenge en 2017, Concurso de Ideas Socialmente Innovadoras y Hackaton Digital
impulsado por Fundacién ALTRAN (ahora Capgemini) y Club de Excelencia en Ges-
tion, STEAM Talent liderado por el CEU, La Ingenieria en tus Manos organizado por
la UPM y muchos otros.

En la inmensa mayoria de ellos, hay un componente de robdtica importante,
puesto que nadie duda de que este sera el futuro en pocos lustros. Pero lo que tienen
todas estas competiciones en comun es que debe resolverse un problema que afecta
auna persona o grupo de personas (bien de forma real o simulada) de diversa indole,
que en ocasiones esta muy restringido, mientras que en otras es completamente
abierto a los alumnos, aunque deba tener una tematica general.

Como docente he coordinado 55 proyectos de tematica STEM/STEAM desde el
curso 2009. De ellos, 23 han pertenecido a tematica puramente STEM/STEAM vy el
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resto han sido enfocados teniendo las humanidades como punto de partida. Estos
proyectos no han sido asignados por el profesor, sino que los alumnos han tenido la
libertad para elegir su proyecto, posteriormente se les han propuesto dos enfoques
a los mismos, uno completamente STEM/STEAM pero sin incidir en como se bene-
ficiaria la sociedad de ello, y otro donde se ponia el foco en el beneficio social pero
se exigia a los alumnos una mayor justificacion en la memoria o presentacion del
proyecto (que luego nunca era parte de la evaluacion).

Como ejemplos de proyectos de tematica STEM/STEAM: un robot sigue lineas
que acompafa a un padre a una reunion con el profesor de su hijo/a, a un aula con-
creta (en funcion del profesor), preparacion de Lego League, una busqueda del teso-
ro con diferentes robots buscadores y otros defensores, un péndulo de movimiento
“perpetuo”, generacidn de energia eléctrica en calles mediante sistemas piezo-eléc-
tricos.

Como ejemplo de proyectos STEAM + Humanidades: creacion de un trasvase
Ebro-Embalses de cabecera del Sequra automatizado (en funcion del caudal del
Ebro), creacion de una App donde todos los titulos de transporte estén integrados,
reloj de pulsera + App que indique el estado de animo de personas con TEA.

En todos los casos, se ha pedido ha contado con la ayuda de profesores de otras
disciplinas para realizar las valoraciones de los trabajos, segin unas rubricas acorda-
das previamente e indicadas a los alumnos. Los profesores involucrados en la eva-
luacion conjunta imparten areas tan diversas como Dibujo, Economia, Psicologia,
Historia, Segundas Lenguas (inglés, francés, aleman), Fisica, Economia y Educacion
Fisica.

Resultados y Discusion

La tabla 1 muestra el nUmero total de proyectos realizados y finalizados por nivel
educativo cuando el proyecto es estrictamente STEM/STEAM.

Tabla 1. Resumen por Proyecto STEM/STEAM

Proyectos Realizados Proyectos Finalizados
1er ciclo de laESO 6 6
20 ciclo de la ESO 3 3
Bachillerato 14 8

Fuente: Elaboracion Propia

La tabla 2 muestra el nUmero total de proyectos realizados y finalizados por nivel
educativo cuando el proyecto involucra una vision humanistica
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Tabla 2. Resumen por Proyecto STEAM + Humanidades

Proyectos Realizados Proyectos Finalizados
1er ciclo de la ESO 6 6
29 ciclo de la ESO 3 3
Bachillerato 23 21

Fuente: Elaboracion Propia

La tabla 3 muestra el porcentaje de finalizacion y la nota media de todos los pro-
yectos realizados clasificados solo en funcion de si poseen un punto de vista huma-
nistico o no.

Tabla 3. Resumen General

Porcentaje de finalizacion Nota media
STEM/STEAM 74% 6.8
STEAM + Humanidades 94% 8.7

Fuente: Elaboracion Propia

Figura 1. Comparacion de notas medias de los proyectos STEM/STEAM vs STHEAM

10,0

8,0
4,0
4,0
2,0
0,0

ler ciclo de la ESO 2% ciclo de lo ESO Bachillerato

mSTEM /STEAM  ® STHEAM

Fuente: Elaboracion Propia

A la vista de las tablas 1y 2, se observa que en ambos ciclos de la ESO el nUmero
de proyectos realizados y finalizados de cada tipo es el mismo (hasta la fecha), pero
que las notas son significativamente mejores en aquellos alumnos cuyo enfoque era
humanistico que en los que no lo era. El motivo principal se debe a que no se trata de
“realizar un proyecto” sino de “encontrar la solucion a un problema”. En el apartado
de Bachillerato se observan tres aspectos importantes, el primero es la diferencia
entre el nUmero de proyectos realizados de cada tipo, la cantidad de proyectos fina-
lizados es claramente superior en el que incorpora la vision humanistica que en aque-
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llos que no laincorporan, y la nota media es también superior en este segundo caso.

Es importante destacar que, en el caso de los alumnos de bachillerato, estos pro-
yectos se han enmarcado en el contexto de la asignatura de Tecnologia Industrial
desde 2009 hasta el curso pasado, donde los alumnos han dispuesto del curso com-
pleto para realizar sus proyectos.

Observando tanto la tabla 3 como la figura 1 se concluye que, cuando el enfoque
humanistico estd presente, los resultados obtenidos son mejores, principalmente
porque el alumnado se identifica de una forma mas personal con su proyecto, invir-
tiendo mayor cantidad de tiempo, dedicacion y esfuerzo al mismo. Esto refuerza la
teoria constructivista, pues al ser consciente el alumno de que su idea y desarrollo
posterior puede solucionar un problema para (una parte o toda) la sociedad se hace
mas significativo para él, aumentando su compromiso con el mismo y con ello su
trabajo.

He de mencionar también que, tras finalizar cada curso académico, al comen-
zar el siguiente (durante el mes de diciembre) se realizaron entrevistas con alum-
nos participantes en los diferentes proyectos, con objeto valorar cualitativamente
lo aprendido durante el curso anterior en el proyecto. En estas entrevistas se les fa-
cilitaron cuestionarios con conceptos aprendidos en diferentes materias durante el
curso pasado para ver cudl era su grado de retencion.Y en mas del 75% de los casos,
lo aprendido en los proyectos era el recuerdo académico mas asentado (se tomaron
como indicadores el tiempo de respuesta y la profundidad en la explicacion). Estas
entrevistas fueron realizadas por 3 profesores de materia diferentes a los involucra-
dos en los proyectos.

Castro Inostroza, A. et al. plantean en su trabajo “;Educacion STEM o en humani-
dades? ...” la dicotomia a la que parecen estar enfrentandose los diferentes estados
al realizar nuevas leyes educativas o remodelaciones de estas. Aqui es convenien-
te tener en consideracion que la OCDE, ya desde el afo 2017, estd muy interesada
en que se potencien los grados universitarios de tipologia STEM pues segUn sus in-
formes para el afo 2030, el 80% de los empleos mas demandados desapareceran y
seran sustituidos por carreras STEM, esto parece ir en la direccion de considerar la
educacion y particularmente la educacion en el ambito STEM como una formacion
pensada para el empleo futuro, pero a de recordarse que la obligacion de cualquier
sistema educativo no es la mera formacion académica de futuros pre-profesionales
para que la universidad termine de formarlos, sino contribuir al desarrollo personal
e intelectual de los individuos. Y en este campo, la conjuncion de ambas disciplinas
tiene mucho que decir.

Por todo lo anterior, invito a todos los comparieros a que se planteen proyectos
donde se parta desde el enfoque humanistico, situando un problema que los alum-
nos compartan en primer lugar, y sobre el que luego ellos puedan avanzar.
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