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1
INTRODUCCION

En el contexto de la era digital, la labor del docente ha evolucionado mas alla de la mera
transmision de conocimientos para convertirse en una guia que facilita el aprendizaje activo y
auténomo de los estudiantes. Para desempefiar este papel eficazmente, los docentes deben
desarrollar un conjunto de competencias que les permitan integrar efectivamente la tecnologia
en su practica pedagogica. Estas competencias abarcan tanto habilidades técnicas como
habilidades pedagdgicas y se han vuelto indispensables en un entorno educativo cada vez mas
digitalizado.

Una de las competencias mas destacadas en la era digital es la competencia tecnoldgica,
que implica la habilidad para utilizar una variedad de herramientas y plataformas tecnoldgicas en
el proceso de ensefianza y aprendizaje. Esto incluye el dominio de herramientas basicas como
procesadores de texto y navegadores web, asi como el conocimiento de herramientas méas
avanzadas como software de edicibn multimedia, plataformas de aprendizaje en linea y
herramientas de colaboracion digital.

Ademas de la competencia tecnoldgica, los docentes también necesitan desarrollar
competencias relacionadas con la alfabetizacién digital. Esto implica la capacidad para evaluar
criticamente la informacién en linea, discernir la calidad y fiabilidad de los recursos digitales, y
ensefiar a los estudiantes a hacer lo mismo. La alfabetizacion digital también incluye aspectos
de seguridad en linea, ética digital y manejo responsable de la informacién en el entorno digital.

Otra competencia esencial en la era digital es la capacidad para disefiar y facilitar
experiencias de aprendizaje en linea efectivas. Esto implica no solo la creacion de contenido
digitalmente accesible y atractivo, sino también la habilidad para gestionar entornos virtuales de
aprendizaje y promover la participacion activa de los estudiantes en actividades en linea. Los
docentes deben ser capaces de adaptar sus métodos de ensefianza tradicionales al entorno
digital, manteniendo altos estandares de calidad y compromiso con el aprendizaje de los
estudiantes.

Habiendo establecido lo anterior, los docentes en la era digital deben fomentar el desarrollo
de habilidades para el pensamiento critico y la alfabetizacion mediatica en sus estudiantes. Esto
implica ensefiar a los estudiantes a evaluar criticamente la informacion en linea, discernir la
credibilidad de las fuentes y comprender el impacto de los medios de comunicacién en la
sociedad. Los docentes deben guiar a sus estudiantes para que se conviertan en usuarios
responsables y criticos de la tecnologia, capaces de navegar con seguridad y discernimiento en

el vasto océano de informacion digital.



En un mundo donde la educacion desempefia un papel crucial en la preparacion de las
generaciones futuras, la innovacién en las competencias docentes emerge como un factor
determinante en la mejora continua de la calidad educativa. El libro "Innovando para las
competencias docentes: perspectivas desde la investigacién" se sumerge en este tema vital,
explorando como la investigacion y la innovacién pueden fortalecer las habilidades y practicas
de los educadores en el siglo XXI.

Desde la integracién de nuevas tecnologias hasta el desarrollo de enfoques pedagdgicos
mas efectivos, este libro aborda una amplia gama de temas relacionados con la mejora de las
competencias docentes. A través de la colaboracion de expertos en el campo educativo, se
analizan estrategias innovadoras para promover un aprendizaje mas significativo y centrado en
el estudiante.

La investigacion educativa en este libro va més alla de la teoria, proporcionando ideas
practicas y herramientas tangibles que los educadores pueden implementar en sus aulas. Desde
la aplicacién de metodologias activas hasta el disefio de evaluaciones auténticas, se exploran
enfoques que pueden ayudar a los docentes a adaptarse a las demandas cambiantes de la
sociedad contemporanea.

Ademaés, se examina el papel crucial de la formacion docente continua en el desarrollo de
competencias pedagodgicas soélidas. A través de programas de desarrollo profesional bien
disefiados y basados en la investigacion, los educadores pueden mantenerse al dia con las
Gltimas tendencias y practicas innovadoras en el campo de la educacion.

La necesidad de innovar en las competencias docentes se vuelve alin mas evidente en un
entorno educativo en constante evolucién. Con el rapido avance de la tecnologia y la creciente
diversidad de los estudiantes, los educadores se enfrentan a desafios cada vez mas complejos
que requieren enfoques pedagdgicos flexibles y adaptativos. En este sentido, el libro "Innovando
para las competencias docentes: perspectivas desde la investigacion” sirve como guia invaluable
para los profesionales de la educacién que buscan mejorar su practica docente y mantenerse al
dia con las ultimas tendencias en el campo.

Una de las fortalezas de este libro radica en su enfoque practico y orientado a la acciéon. En
lugar de limitarse a discutir teorias abstractas, se centra en proporcionar a los educadores
herramientas concretas y estrategias aplicables que pueden utilizar de inmediato en sus aulas.
Desde técnicas para fomentar la participacién activa de los estudiantes hasta consejos para
gestionar la diversidad cultural en el aula, el libro ofrece una amplia variedad de recursos que
abordan las necesidades especificas de los docentes en el contexto actual.

Asimismo, el énfasis en la formacién docente continua refleja la importancia de la
actualizacién constante en un mundo en constante cambio. Los programas de desarrollo
profesional que se describen en el libro no solo ayudan a los educadores a mantenerse al tanto
de las Ultimas investigaciones y préacticas, sino que también les brindan la oportunidad de

colaborar con colegas y compartir experiencias en un entorno de aprendizaje colaborativo.



En definitiva, "Innovando para las competencias docentes: perspectivas desde la
investigacion" ofrece una vision integral y practica de cémo los educadores pueden mejorar su
desempefio y adaptarse eficazmente a las demandas cambiantes de la educacion
contemporanea. Al empoderar a los docentes con las herramientas y el conocimiento necesarios
para innovar en su practica, el libro contribuye significativamente a la misiébn mas amplia de

mejorar la calidad y la relevancia de la educacion en el siglo XXI.
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2

INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN LA
EDUCACION MATEMATICA

Natalia Moreno Palma?

Blanca Berral Ortiz2

Juan José Victoria Maldonado3
Nuria Maria Murcia Ballesta*

1. INTRODUCCION

La educaciobn matematica se ha transformado sustancialmente con la llegada de la
inteligencia artificial (IA). Desde sistemas de tutoria inteligentes y analisis de aprendizaje hasta
agentes autbnomos, la IA se ha integrado en las aulas para enriquecer la experiencia educativa
y personalizar el aprendizaje (Chen et al., 2020).

La IA esta revolucionando la educacién matematica al ofrecer métodos innovadores que
enriquecen el proceso de ensefianza y aprendizaje. Estas aplicaciones de la IA van desde
sistemas expertos y procesamiento de lenguaje natural hasta el reconocimiento de voz y vision
por computadora, lo que permite a las maquinas realizar tareas complejas que son desafiantes
para el cerebro humano (Fatimah et al., 2024). Estos avances han sido particularmente
influyentes en la matematica educativa, donde la IA ha introducido herramientas interactivas
como la robética, promoviendo asi el desarrollo de habilidades matematicas y fortaleciendo la
motivacion y la autoconfianza del estudiantado (Seckel et al., 2021).

La literatura actual define la IA como un conjunto amplio de tecnologias capaces de ejecutar
funciones cognitivas comparables a las humanas, como el aprendizaje y la solucién de problemas
(Mohamed et al., 2022). Su evolucion ha sido impulsada por progresos significativos en la
tecnologia computacional, lo que ha llevado a aplicaciones practicas en la educacién
matematica, tales como la animacién de figuras matematicas y la creacién de entornos de

aprendizaje auténomos que funcionan como tutores inteligentes (Wardat et al., 2024).

1 Universidad de Granada
2 Universidad de Granada
3 Universidad de Granada

4 Universidad de Granada
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A pesar de los desafios que supone la inclusion de la IA en la educacion, como la integracion
en practicas educativas ya establecidas y la superacién de barreras técnicas y pedagogicas, la
implementacion de tecnologias como la robética en el aprendizaje matematico ha mostrado ser
altamente beneficioso, ofreciendo un enfoque mas interactivo y comprometido que los métodos
convencionales (Pedré et al., 2019).

2. LA IA EN LA PERSONALIZACION DEL APRENDIZAJE MATEMATICO

La adopcién de la IA en la educacibn matematica ha facilitado un enfoque mas
personalizado del aprendizaje. Los sistemas inteligentes analizan el rendimiento de los
estudiantes para proporcionar retroalimentacion instantanea y adaptativa, asegurando que cada
estudiante avance a su propio ritmo y de acuerdo con sus habilidades Unicas. Este nivel de
atencién individualizada era, hasta hace poco, un ideal educativo dificil de alcanzar en las aulas
tradicionales (Luzano, 2024).

La personalizacion del aprendizaje es quizas el cambio mas prometedor que la IA ofrece a
la educacién matematica. La capacidad de los sistemas inteligentes para adaptarse a las
necesidades individuales de cada estudiante presenta oportunidades sin precedentes para el
avance educativo. A través del uso de algoritmos y grandes conjuntos de datos, los sistemas de
IA pueden crear perfiles de aprendizaje detallados que se ajustan y evolucionan con el
estudiante. Al identificar patrones y brechas en el conocimiento, estos sistemas proporcionan a
los estudiantes ejercicios y desafios disefiados para apoyar sus areas débiles, al mismo tiempo
gue refuerzan sus puntos fuertes (Hwang, 2022).

En las clases de mateméticas, esto significa que los estudiantes con dificultades de
aprendizaje relacionadas con conceptos especificos pueden recibir atencion adicional en esos
temas, mientras que aquellos que sobresalen pueden ser continuamente desafiados. Por
consiguiente, esta personalizaciébn promueve un entorno de aprendizaje mas inclusivo,
proporcionando a los estudiantes con necesidades especiales las herramientas necesarias para

participar y tener éxito en mateméticas a su propio ritmo y capacidad (Zafari et al., 2022).

3. EVALUACION ASISTIDA POR IA Y RENDIMIENTO MATEMATICO

Los sistemas de IA han revolucionado también la evaluacion matematica. Mediante
algoritmos avanzados, estos sistemas evallan la comprension y aplican diagndsticos precisos,
permitiendo a los educadores identificar y abordar rapidamente las lagunas en el conocimiento.
Con la A, las evaluaciones se han convertido en herramientas formativas en lugar de sumativas,
promoviendo un enfoque de aprendizaje continuo y basado en la competencia (Schiff, 2021).

Tradicionalmente, las pruebas estandarizadas proporcionaban una instantanea del
rendimiento del estudiante en un momento dado. Con la IA, las evaluaciones se estan

convirtiendo en procesos continuos y formativos. Los sistemas de IA no solo pueden administrar
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y calificar pruebas mas rapidamente de lo que los educadores pueden hacer manualmente, sino
gue también pueden analizar las respuestas de los estudiantes para identificar tendencias y
predecir areas donde es probable que ocurran dificultades en el futuro (Hwang y Tu, 2021).

Al proporcionar retroalimentacién instantanea y especifica, los estudiantes pueden corregir
errores y comprender conceptos en tiempo real. Del mismo modo, los educadores pueden usar
esta informacién para adaptar sus planes de estudio y enfoques de ensefianza para abordar las
deficiencias antes de que se conviertan en obstaculos significativos en el aprendizaje del
estudiante (Guan et al., 2020).

4. EL FUTURO DE LA IA EN LA EDUCACION MATEMATICA

Mientras nos adentramos en una nueva década, la IA en la educacion matematica no
muestra signos de desaceleracion. Se anticipa que las innovaciones futuras amplificaran adn
mas las capacidades personalizadas de aprendizaje y las practicas de evaluacion. Los avances
en el procesamiento del lenguaje natural y el andlisis de sentimientos podrian permitir a los
sistemas de IA comprender y responder a las emociones y el bienestar de los estudiantes,
proporcionando asi una experiencia educativa mas holistica y empatica (Hinojo-Lucena et al.,
2019).

Diversas investigaciones han explorado la gamificaciéon impulsada por la 1A, que promete
convertir el aprendizaje de las matematicas en una experiencia mas atractiva y motivadora. Este
enfoque podria aumentar la participacion de los estudiantes, especialmente de aquellos que
tradicionalmente encuentran las matemdticas intimidantes o inaccesibles. Aunado a esto, la
realidad aumentada y la realidad virtual, combinadas con IA, estdn comenzando a proporcionar
entornos inmersivos para explorar conceptos matematicos abstractos, lo que hace que las ideas
complejas sean mas concretas y comprensibles (Saez- Lépez et al., 2019).

La educacién matematica personalizada mediante 1A también esta encontrando su camino
fuera del aula. Las aplicaciones mdviles y los tutoriales en linea impulsados por IA ofrecen
oportunidades de aprendizaje en cualquier momento y lugar, lo que democratiza ain més el
acceso a la educacion de calidad. Ademas, la IA est4 facilitando la colaboracién internacional y
la investigacion en matematicas, conectando a estudiantes y educadores de todo el mundo y
permitiendo un intercambio mas rico de ideas y estrategias pedagdgicas (Zawacki-Richer et al.,
2019).

5. CONCLUSIONES

El futuro de la educacion matematica esté indudablemente vinculado a la evolucion de la 1A.
Los resultados son prometedores pues los estudiantes disfrutan de experiencias de aprendizaje
mas ricas y los educadores tienen herramientas mas robustas para ensefiar matematicas de

manera efectiva. Sin embargo, persisten desafios significativos. La privacidad de los datos, la
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equidad en el acceso a la tecnologia avanzada y la necesidad de formacion docente en
herramientas de IA son cuestiones que deben abordarse para garantizar que los beneficios de
la IA en la educacion matematica sean accesibles para todos (Zhong y Xia, 2020).

La integracion efectiva de la |A en la educacién matematica no es simplemente una cuestion
de implementar la tecnologia adecuada. También requiere un cambio en la practica pedagégica
y el desarrollo profesional. Los educadores deben estar equipados con el conocimiento y las
habilidades para utilizar estas herramientas de IA de manera efectiva. Esto significa comprender
los principios basicos de la IA, como interpretar los datos que proporciona y como incorporar esta
informacion en la ensefianza diaria (Chen et al., 2020).

Los programas de desarrollo profesional deben adaptarse para proporcionar esta
capacitacién a los educadores en gjercicio, y las instituciones de formacién docente deben revisar
sus curriculos para preparar a los futuros maestros para un aula donde la IA juega un papel
central. En este contexto, las politicas educativas deben reflejar la importancia de la IA en la
educacion matematica, proporcionando la infraestructura y el apoyo financiero necesarios para
su implementacion (Fatimah et al., 2024).

La IA en la educacién matematica no estd exenta de desafios. Las preocupaciones éticas
en torno a la privacidad de los datos y el consentimiento informado son primordiales, dado que
los sistemas de IA a menudo requieren recopilar y analizar grandes cantidades de informacién
del estudiante. Asimismo, existe el peligro de perpetuar o incluso exacerbar las desigualdades
existentes si el acceso a las tecnologias de IA no es equitativo entre las diferentes poblaciones
estudiantiles y las escuelas (Guan et al., 2020).

Otro desafio es la posibilidad de una excesiva dependencia de la tecnologia en el aula, lo
que podria socavar el papel critico del maestro como facilitador del aprendizaje y guia intelectual.
La adopcién de la IA también debe equilibrarse con métodos pedagdgicos probados y la
comprension de que la tecnologia es una herramienta, no un sustituto, de la ensefianza efectiva
(Pedr6 et al., 2019).

La inteligencia artificial tiene el potencial de revolucionar la educacidbn matematica
ofreciendo experiencias de aprendizaje mas personalizadas y evaluaciones dinamicas que se
adaptan a las necesidades de los estudiantes. Sin embargo, su incorporacién exitosa requiere
un cambio cuidadoso y reflexivo en las practicas de ensefianza, el desarrollo profesional y las
politicas educativas. A pesar de los desafios éticos y practicos, la IA promete enriquecer la
educacion matemética, fomentando un aprendizaje méas profundo y equitativo y preparando a los

estudiantes para un futuro en el que la IA sera una parte integral de la vida cotidiana.

6. CONTRIBUCION DE LOS AUTORES
Conceptualizacion: NMP; Metodologia: BBO; Validacién: JJVM; Redaccion (borrador
original): NMMB; Redaccion (revision y edicion): NMP.
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1. INTRODUCCION

Después de pasar por un andlisis de lo que significa ser un profesor competente y con ello,
los aspectos que conforman el area docente respecto a sus acciones, actitudes, estrategias y
creencias, asi como las ocho competencias clave del profesorado, que dicta el Instituto
Cervantes (2012), es fundamental haber realizado un estudio de los perfiles del nivel de
competencia docente donde entran en juego los tres saberes: saber hacer, saber conocimientos
y saber ser.

El educador tiene el compromiso de velar por el desarrollo progresivo de su competencia
docente, de buscar maneras para mejorar constantemente ese rol, autoevaluarse, monitorear la
adquisicién de sus destrezas, poner en préactica lo aprendido en su profesidn y buscar opciones
de capacitacién para actualizarse en su campo. De ahi la importancia de que este estudio
realizado para la tesis doctoral en Linglistica Aplicada, se centre en evaluar los niveles de
competencia alcanzados por los docentes de segundas lenguas que estan ejerciendo
actualmente en Costa Rica, para obtener una representacion grafica de las fases de desarrollo
profesional que ayude a identificar las necesidades de formacion.

En esa evolucién, Verdia (2012) alude a la importancia de recurrir a los proyectos de
investigacion que se han generado en torno a la formacion del profesorado. Entre los estudiosos
estan Estaire y Fernandez (2012), quienes plantean distintos estadios, que no tienen por qué ser

homogéneos, estos son: profesorado novel, profesorado autbnomo y profesorado experto. Dicha

1 Instituto Tecnoldgico de Costa Rica
2 Instituto Tecnoldgico de Costa Rica
% Instituto Tecnoldgico de Costa Rica

4 Instituto Tecnoldgico de Costa Rica
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clasificacion sera referente para el andlisis de datos de los informantes que participen en esta
investigacion.

En primer lugar, el nivel novel, es decir, personas que se inician en la docencia o que tienen
una experiencia limitada en este campo. En su actuacion en el aula, cuentan con la guia de un
tutor, ademas de con los materiales y recursos didacticos que le proporciona el equipo docente.
De esta forma, van ampliando las habilidades, destrezas, experiencia cultural con los educandos
y conocimientos basicos para ser mejores docentes en el aula.

En el proceso de formacion, el profesorado novel participa en sesiones de observacion de
clases y de capacitacion, colabora en las tareas del equipo docente, reflexiona sobre su
actuacion en el aula e incorpora la retroalimentacion que recibe del tutor o de los compafieros;
progresivamente interioriza los conocimientos basicos que sustentan las acciones docentes que
lleva a cabo y los contrasta en su practica docente. (Estaire y Fernandez, 2012 p.99)

En segundo lugar, el profesorado auténomo, es decir, quien cuenta con una experiencia
docente en cursos de diferentes niveles, posee una competencia comunicativa linguistica de la
lengua meta equivalente al nivel C1 del MCER o superior y con un gran interés en capacitarse
constantemente, para ejercer de manera eficaz. En este sentido, Estaire y Fernandez afirman
que: “el profesorado “autébnomo” es capaz de valorar lo intereses y caracteristicas de sus
alumnos y disefiar, de acuerdo con ello, sus propias programaciones, seleccién los materiales
idéneos en coherencia con el enfoque metodolédgico elegido, adaptarlos al grupo meta, reforzar
los aspectos que considere oportunos para sus alumnos, tanto para el desarrollo de las
actividades y estrategias comunicativas como para la interiorizacion de los exponentes
linguisticos y socioculturales; tiene capacidad para valorar el progreso de sus alumnos y
proporcionarles instrumentos para que ellos mismos los puedan hacer, al mismo tiempo que les
ofrece retroalimentacién y favorece su autonomia”. (2012, p.100)

El tercer lugar, el profesorado experto, el cual posee un alto grado de experiencia, formacién
y competencia didactica, ademés de amplios conocimientos sobre los procesos de aprendizaje
de la LE, sobre la metodologia de LE y sobre la misma lengua que ensefia, con un nivel elevado
de conciencia linguistica sociocultural e intercultural. Este tipo de educador se siente capacitado
para desarrollar también actividades investigadoras y docentes especializadas como: “Coordinar
proyectos, orientar y tutorizar a profesores principiantes y dar apoyo a los profesores que lo
requieran, organizar sesiones de observacion de clases, participar en proyectos de investigacion
en accion, disefiar actividades de formacion presenciales o en red, programar cursos generales
y especificos, revisar curriculos, crear y adaptar materiales didacticos y elaborar pruebas de
evaluacion de dominio”. (Estaire y Fernandez, 2012, p.100-101)

Tal como dice Higueras (2012, 101), la formacién de educadores de segundas lenguas debe
responder a la complejidad de la profesion, ya que para ser un buen profesional de la ensefianza
en este campo se requiere una serie de conocimientos sobre la lengua, sobre su didactica, sobre

adquisicion de lenguas, sobre técnicas para ensefiar diferentes contenidos linglisticos, etc., asi
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como una serie de habilidades docentes, comunicativas o interculturales que solo pueden
ejercitarse y mejorarse a través de la practica.

Por tal motivo, evaluar a un grupo de profesionales que estan ejerciendo como docentes de
idiomas, supone un andlisis de los niveles de competencia que poseen y a partir de las
necesidades detectadas en el estudio se hace una propuesta de un plan curricular dirigido a
profesores de espafiol LE/L2, que reldna las caracteristicas del nivel experto. Justo en este nivel,
los educadores tienen tal motivacién en su tarea que pueden disefiar su propio itinerario de
formacién con el fin de cubrir lagunas, actualizarse de forma continuada, contrastar experiencias
nuevas y prepararse para las tareas especificas de este nivel de coordinacién, supervisién y

tutorizacion.

2. METODO

El estudio se inscribe bajo la amplia denominacion de investigacion educativa, porque se
evidencia un trabajo académico en un contexto de formacion docente, donde los participantes
son los educadores, estudiantes y coordinadores de los programas curriculares. Al respecto,
Moreno, 2000, sefiala:

Por esta razon, en investigacion educativa, cuando se habla de la poblacién en estudio, la idea esta
asociada a aquel conjunto de individuos, grupos, instituciones, materiales educativos, etc., que por
tener determinadas caracteristicas, han sido seleccionados por el investigador como unidades de
andlisis en relacion con las cuales se estudiara la accion, el comportamiento o los efectos de las

variables de interés”. (p.8).

En este sentido, el tipo de investigacion educativa ha sido seleccionada para responder a
dos de los objetivos planteados en la tesis, por un lado, se requiere analizar si el curriculum de
cada una de las carreras profesionales que preparan a los docentes en Costa Rica incluye cursos
que respondan a las caracteristicas de las competencias del profesorado de nivel experto. Por
otro lado, evaluar los niveles de competencia alcanzados para obtener una representacion
gréfica de las fases de desarrollo profesional y con ello, identificar las necesidades de formacién.

Segun la teoria de la metodologia de la investigacion, la evaluativa no solo describe
condiciones, procesos Yy resultados, también realiza comparaciones entre dos aspectos de un
mismo programa o institucion. A partir de este supuesto, especificamente en este estudio, al
evaluar los niveles de competencia alcanzados por los docentes en Costa Rica, a través del
instrumento seleccionado, se han analizado los datos obtenidos mediante la comparacion de la
representacion gréfica de las fases de desarrollo profesional, por parte de cada uno de los
encuestados.

Dentro de este tipo de investigacion, en su versién cualitativa se toma la decisién de usar
dos tipos de instrumentos para la recoleccién de datos, estos son: la Parrilla EPG, la cual se
describe en las paginas siguientes y la entrevista. Sobre este Gltimo recurso, se toma en cuenta

la teoria de Ainciburu (2022), la cual expone:
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Hay tres tipos de entrevistas: no estructurada, semiestructurada y estructuradas. La entrevista no
estructurada consiste en una especie de conversacion entre el investigador y el participante, al que
se le hacen preguntas abiertas de forma libre, lo que permite a ambos establecer la direccién que
toma el discurso a medida que avanza. (...) La semiestructurada es mas adecuada cuando el
investigador tiene una idea mas clara de cuales son los componentes de una evaluacion. (...) La
entrevista estructurada es el equivalente del cuestionario, con preguntas predefinidas por el
investigador durante la preparacién del instrumento; lo que diferencia a ambos métodos es el modo

de presentacion, oral en el caso de la entrevista, escrito en el caso del cuestionario. (p.213)

3. RESULTADOS

La Parrila EPG presenta 13 subcategorias y se aplic6 a 60 informantes. De las 13
subcategorias que se analizaron, la que indica un mayor desarrollo a nivel experto por parte de
los profesores costarricenses es la experiencia docente, esto debido a que la poblacién en su
totalidad cumple con el requisito de laborar en la institucion de forma continua en tiempo
completo, por lo tanto, todos los docentes tienen practica suficiente.

Por el contrario, las competencias con menos progreso, en un nivel autbnomo son:
competencia digital, gestién administrativa y evaluacion. En el caso de la primera, se debe a que
los centros educativos en general, no cuentan con materiales tecnolégicos de alto nivel como las
pizarras inteligentes con aplicaciones de video, sistema de grabacién en cada saldn,

reproductores de sonido con Bluetooth y compra de tabletas para uso de los educandos.
Figura 1.
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Figura 2.

Gestion administrativa.
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Los participantes que alcanzaron nivel experto en la mayoria de las categorias han sido
ademas de educadores, coordinadores de los programas académicos y esto les ha permitido
desarrollar habilidades, destrezas y las competencias que se requieren en el campo. Sin
embargo, hay una minoria del profesorado en estudio que tiene el nivel novel, es urgente para

tales instituciones donde laboran, informar de las necesidades de formacién de tales docentes.
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4. DISCUSION

A partir de la interpretacion del grafico de la competencia digital, de 60 profesores en total,
solamente 6 (3.2) tienen un nivel maximo experto en la adquisicién de la competencia digital, es
decir, pueden aplicar y ensefiar a sus colegas los dispositivos como tabletas, pizarras interactivas
y aplicaciones moviles, asi como disefiar modulos de ensefianza semipresencial utilizando
plataformas de aprendizaje como Moodle. En este mismo nivel experto, 11 personas (3.1)
ademas de que pueden editar y adaptar archivos multimedia a sus clases, también pueden
coordinar un proyecto que involucre dispositivos como camaras, internet y redes sociales.

En esta competencia la mayoria de las personas encuestadas, 32 en total se ubican en un
nivel autbnomo (2.2, 2.1), en este sentido pueden recomendar, proponer y supervisar actividades
en linea para los aprendientes, pueden utilizar programas para tratar imagenes, videos, uso de
proyectores y archivos de audio. Por el contrario, 11 docentes (1.2) estan en un nivel inicial,
apenas pueden servirse de textos, imagenes, graficos y demés material didactico descargado de
internet.

Esta es una de las competencias con menos progreso, lo cual se debe a que la mayoria de
los centros educativos no cuentan con materiales tecnolégicos en sus aulas. Muy pocas
instituciones se han animado a impartir cursos virtuales y a capacitarse en este tema. Inclusive
aln algunas instituciones conservan el uso de la web 2.0 (segunda generacién de servicios en
la web, por debajo de la web 3.0 y 4.0) y no incorporan las redes sociales a sus lecciones.

A partir de la pandemia covid-19 se ha impulsado el disefio de cursos virtuales en la
educacion en general, las modalidades remota, virtual y bimodal se mantendran a pesar de que
la pandemia termine porque se ha notado un aumento de la poblacion que matricula este tipo de
cursos pues les sirve por comodidad y estabilidad. En el campo del espafiol como L2 tendremos
que reforzar esta linea de cursos en los centros educativos porque serd la opcion laboral que
tendremos al menos en los préximos afios en que se desarrolla la década actual. Ademas,
muchas personas tendran la opcién de iniciar un proyecto virtual a titulo personal, con clases
privadas online. Por todas estas razones requerimos prestarle atencién a esta competencia para
que llegue a nivel experto en la mayoria de la poblacién de educadores EL2.

Por otro lado de la competencia “Gestion administrativa”, a partir de la interpretacion del
gréfico, de la totalidad de 60 informantes, la mitad de los participantes en este estudio (30) se
ubican en el nivel autbnomo, mientras que, de la otra mitad, la mayoria poseen un nivel experto
(25) y una minoria un nivel novel (5). Asi, de estos 60 profesores en total, 15 (nivel 3.2) acttan
como coordinadores de cursos si se les pide, ademas, de una u otra forma se relacionan con la
secretaria, administracion, patrocinadores, etc., segun corresponda, es decir, contribuyen de un
modo activo al disefio o a la revision de los procedimientos administrativos. Mientras que 10
(nivel 3.1) se responsabilizan de algunas tareas administrativas como organizar reuniones de
profesores, pasar cuestionarios de evaluacion docente, entre otros.

La mayoria de las personas encuestadas se ubica en el nivel autonomo, 27 en total (nivel

2.2), las cuales realizan tareas administrativas que tienen que ver con su trabajo en la institucion,
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no con labores ajenas a su puesto. Por su parte, 3 docentes (2.1) corrigen pruebas de evaluacion
y elaboran informes escritos de manera eficiente, entregan documentos y planifican en los plazos
establecidos. Finalmente, 5 profesores (nivel 1.2) se dedican tan solo a realizar sus deberes,
entregan planificaciones requeridas y le dan seguimiento a todos sus quehaceres del rol
educador.

Hay un progreso en el nivel autbnomo de esta categoria y se debe a que los encuestados,
quienes laboran de forma continua en el centro, para completar su jornada trabajan de manera
colaborativa con los colegas de la institucién. Es decir, son contratados por la coordinacién o
direccion institucional para rendir en las tareas administrativas que se requieren. Sin embargo,
hay un cuarto de la poblacién que alcanza el nivel auténomo, es decir que tiene el interés en
gestionar las tareas del centro y se siente motivado si colabora o apoya alguna labor
administrativa.

Finalmente, dentro de las competencias docentes esta la capacidad del profesorado para
integrar la evaluacién en el proceso de aprendizaje. A partir de la lectura del grafico, de las 60
personas encuestadas, 50 (ubicadas en el 3.2, 3.1y 2.2) pueden coordinar y confeccionar tareas
de evaluacién periédicas para medir el progreso de sus educandos, versus una minoria (10 en
total) que para aplicar evaluacidon debe ser con el material que se les ha proporcionado, a pesar
de que pueden dar a sus estudiantes una retroalimentacion clara sobre los puntos fuertes y
débiles que deben mejorar.

De los 50 profesores clasificados anteriormente, 15 estan en un nivel experto 3.2, son
capaces de dirigir sesiones de capacitacion sobre el tema en sus lugares de trabajo, asi como
disefiar pruebas de evaluacion formales para conocer el nivel de dominio del alumnado. Mientras
que 17 alcanzan la fase 3.1, se sienten mas familiarizados con utilizar los criterios del MCER
para evaluar de forma fiable el dominio linglistico, tanto oral como escrito, de los aprendientes.

Un total de 18 profesores alcanzan un nivel autbnomo, es decir una mayoria en una sola
fase de desarrollo. Estos pueden llevar a cabo tareas de evaluacién periédicas para comprobar
el progreso de los aprendientes en el ambito linglistico y en el uso de la lengua. También pueden
usar un sistema de correccién para identificar tipos de errores en el trabajo escrito. Se puede
interpretar que existe un dominio general del MCER para poder aplicarlo en la evaluacién, sin
embargo, hay menos experiencia con el disefio de pruebas de diagnostico o certificacion. Esta
es una de las competencias que se deben reforzar en el profesorado costarricense para que

llegue a tener un porcentaje mayor en el nivel experto.

5. CONCLUSIONES

Esta tercera década del siglo XXI y especificamente los nuevos retos ante la pandemia,
como la migracién emergente a una educacion digital, la desigualdad de acceso a internet y con
ello las limitadas opciones de capacitacidon para quienes estan interesados en superarse y no

pueden hacerlo por las condiciones, nos hacen cuestionarnos cudl es la realidad de la formacion
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profesional de los educadores, cudles son las competencias que les ayudaran a enfrentar los
designios del futuro en materia de educacion, qué habilidades han fortalecido o debilitado a
través de los afios durante su preparacion laboral.

A partir de los resultados que se generaron del instrumento de la parrilla se puede concluir

lo siguiente:

a. De las 13 subcategorias que se analizaron, la que indica un mayor desarrollo a nivel
experto por parte de los profesores costarricenses es la experiencia docente. Esto es
debido a que la poblacion en su totalidad cumple con el requisito de laborar en la
institucién de forma continua en tiempo completo, por lo tanto todos los docentes tienen
practica suficiente, 38 de ellos han trabajado alrededor de 6000 horas y han funcionado
como tutores de otros docentes. Un total de 11 tienen entre 2400 y 4000 horas de
experiencia laboral en todos los niveles.

b. Las subcategorias que le siguen a la experiencia docente son: evaluacion de la practica
docente, gestidn del aula y competencia intercultural. Al menos la mitad del profesorado
en estudio experimenta el maximo progreso en estas tres competencias. El resultado se
debe a la relacién que hay entre los afios de experiencia en el campo y, por ende, el
pasar por procesos de observacién de un tutor que le facilita aspectos de mejora a partir
de lo visto en el aula, con un minimo de 14 horas, lo cual es parte del nivel experto. En
este sentido, la gestion del aula obedece a la misma experiencia que se tiene, porque el
educador puede organizar gran variedad de técnicas para dar seguimiento preciso y
minucioso al estudiantado, en cada una de las actividades planeadas. Por ultimo, la
competencia intercultural tiene un alto porcentaje debido a que este aspecto es un eje
primordial en las clases de espafiol como segunda lengua, en cada institucién se le da
énfasis a esta competencia para poder cumplir con los objetivos de inmersion en un pais
nativo hablante.

c. Por el contrario, las competencias con menos progreso, en un nivel autbnomo son:
competencia digital, gestion administrativa y evaluacion. En el caso de la primera, hay
una suma de 32 profesores, es decir mas de la mitad del total que puede utilizar cualquier
programa estandar para Windows y Mac, incluidos reproductores de audio y de video,
ademas, pueden buscar materiales de la web o editar archivos en linea; todavia estas
personas no han tenido la experiencia y por tanto no alcanzan el nivel experto con el uso
de pizarras interactivas y de tabletas en el aula o para disefiar médulos de cursos
virtuales. Este resultado se debe a que los centros educativos en general, no cuentan
con materiales tecnoldgicos de alto nivel como las pizarras inteligentes con aplicaciones
de video, sistema de grabacién en cada salén, reproductores de sonido con Bluetooth y
compra de tabletas para uso de los educandos. Por ejemplo, muy pocas instituciones,
dado el escaso material tecnolégico, se han animado a impartir cursos virtuales y a

generar materiales digitales.
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Con respecto a la gestién administrativa, 30 personas del total, es decir, la mitad de la
muestra, estan en un nivel autbnomo, porque solo realizan tareas administrativas que se
relacionan con su labor docente, tales como: corregir pruebas de evaluacion, elaborar
informes, atender estudiantes, entregar documentos que el coordinador solicita y realizar
un seguimiento a sus alumnos. Esta competencia en un nivel experto tiene el objetivo de
gue el docente actlle como coordinador de cursos en caso necesario, lo cual implica la
relacion con los sectores administrativos del programa como la secretaria,
patrocinadores, familias y demas procedimientos de este tipo. Ademas, el
responsabilizarse de organizar reuniones del profesorado, pasar cuestionarios de
evaluacion y analizar resultados.
Finalmente, con respecto a la subcategoria de evaluacion, solo un cuarto de la muestra,
es decir, 15 personas pueden en un nivel experto, utilizar los criterios del MCER para
evaluar de forma fiable el dominio lingtistico de los aprendientes en cualquier nivel, asi
como disefiar pruebas de evaluacion formales y dirigir sesiones de estandarizacion con
el MCER. La mayoria de los docentes se ubican en un nivel autbnomo, porque realizan
tareas de evaluacion periédicas para comprobar el progreso de los aprendientes en el
ambito linguistico y en el uso de la lengua, es decir, aplican la evaluacion como parte de
sus funciones didacticas, pero no logran todavia realizar instrumentos a partir de los
criterios del MCER.

d. Los participantes que alcanzaron nivel experto en la mayoria de las categorias han sido
ademas de educadores, coordinadores de los programas de espafiol y esto les ha
permitido desarrollar habilidades, destrezas y las competencias que se requieren en el

campo.
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1. INTRODUCCION

La Educacion Infantil juega un papel fundamental en el desarrollo integral de los nifios, ya
que durante estos primeros afios se establecen las bases cognitivas, sociales, emocionales y
motoras que sentaran el camino para su futuro desarrollo (Egan et al., 2021). En este contexto,
la integracion de habilidades STEM (Ciencia, Tecnologia, Ingenieria y Matematicas en adelante)
en la Educacion Infantil cobra una importancia creciente debido a la relevancia que estas
disciplinas tienen en el mundo contemporaneo (Wan et al., 2021).

Las habilidades STEM no solo se limitan al conocimiento técnico y cientifico, sino que
también involucran habilidades de pensamiento critico, resolucion de problemas, creatividad y
colaboracioén, que son esenciales para el éxito en la vida personal y profesional en el siglo XXI
(Hebebciy Ertugrul, 2022). Por lo tanto, la Educacion Infantil se presenta como el momento ideal
para fomentar el interés y la participacion de los nifios en estas areas, ya que durante esta etapa
temprana estan especialmente receptivos a nuevas experiencias y aprendizajes (Fleer et al.,
2020).

La robdtica y STEM en infantil representan un enfoque educativo innovador que busca
promover el aprendizaje activo y practico mediante la exploracién y el descubrimiento (Greca et
al., 2020). La robotica educativa para niflos pequefios no se trata solo de ensefiarles a programar
robots, sino de proporcionarles oportunidades para experimentar, crear y resolver problemas de

manera tangible.
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3 Universidad de Granada
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La robotica en el contexto educativo infantil implica el uso de kits de robética especialmente
disefiados para esta franja de edad, que incluyen componentes simples y seguros que permiten
a los nifios construir y programar sus propios robots de manera intuitiva (Papadakis et al., 2021).
Estas actividades no solo ensefian conceptos basicos de programacion y ingenieria, sino que
también fomentan habilidades sociales y emocionales, como el trabajo en equipo y la
perseverancia.

En su conjunto, la introduccion de la robética y STEM en la etapa de infantil no solo prepara
a los nifios para futuros estudios y carreras en campos relacionados, sino que también promueve
un enfoque de aprendizaje centrado en el estudiante que enfatiza la exploracion, la

experimentacion y la resolucién de problemas desde una edad temprana.

2. FUNDAMENTOS DE LA EDUCACION INFANTIL Y SU RELACION CON
STEM

Durante los primeros afios de vida, los nifios experimentan un rapido desarrollo cognitivo
que sienta las bases para su aprendizaje futuro. La Educacion Infantil se centra en estimular y
potenciar este desarrollo, brindando experiencias de aprendizaje que fomentan la exploracion, la
experimentacion y la resolucion de problemas. Desde el nacimiento, los nifios estan naturalmente
inclinados a explorar el mundo que les rodea, lo que les permite adquirir habilidades tempranas
en areas como la percepcion, la atencioén, la memoria y el razonamiento.

La Educacién Infantil también se enfoca en el desarrollo del lenguaje, la comunicacion y las
habilidades sociales y emocionales, que son fundamentales para el éxito académico y personal
posterior. Estas habilidades tempranas proporcionan la base sobre la cual se construyen
habilidades mas complejas en areas como las matematicas, la ciencia y la tecnologia. Por lo
tanto, es crucial aprovechar este periodo critico de desarrollo para introducir a los nifios en
conceptos STEM de manera apropiada y estimulante (Greca et al., 2020).

En un mundo cada vez méas impulsado por la tecnologia y la innovacion, las habilidades
STEM son esenciales para el éxito académico y profesional. La Educacién Infantil desempefia
un papel crucial en la preparacion de los nifios para enfrentar los desafios del futuro, y la
integracion de STEM en esta etapa temprana es fundamental para cultivar una base soélida en
estas areas (Wan et al., 2021).

Las habilidades STEM no solo son relevantes para las futuras carreras en campos como la
ciencia, la ingenieria y la tecnologia, sino que también son fundamentales para la resolucién de
problemas cotidianos, la toma de decisiones informadas y la participacién activa en la sociedad
(Hebebci y Ertugrul, 2022). Al introducir a los nifios en conceptos STEM desde una edad
temprana, se les brinda la oportunidad de desarrollar habilidades de pensamiento critico,
creatividad, colaboracion y perseverancia que seran invaluable en su futuro académico y

profesional (Fleer et al., 2020).
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Ademas, la integracion de STEM en la Educacion Infantil no solo se trata de preparar a los
niflos para futuras carreras, sino también de fomentar una comprensién mas profunda del mundo
gue les rodea y de cultivar una actitud de curiosidad, indagacion y descubrimiento que perdurara
a lo largo de sus vidas.

En resumen, STEM en infantil es fundamental para equipar a los nifios con las habilidades

y el conocimiento necesarios para prosperar en el siglo XXI.

3. INTEGRACION DE LA ROBOTICA EN EDUCACION INFANTIL

La robdtica educativa para alumnado de corta edad se refiere a la aplicacion de conceptos
y herramientas de robética en entornos educativos disefiados especificamente para nifios en
edad preescolar y primaria. A través de esta disciplina, los nifios tienen la oportunidad de
explorar, experimentar y aprender sobre el disefio, la construccion y la programacion de robots
de manera accesible y adaptada a su nivel de desarrollo cognitivo y habilidades motoras, tal y
como plantean Qu y Fok (2022).

El objetivo principal de la robética educativa para nifilos pequefios es proporcionar
experiencias de aprendizaje significativas que fomenten el desarrollo de habilidades como el
pensamiento critico, la resolucion de problemas, la colaboracién y la creatividad, al mismo tiempo
que se introducen conceptos fundamentales de ciencia, tecnologia, ingenieria y matematicas
(STEM). Esto se logra mediante la implementacion de actividades y proyectos disefiados para
estimular la curiosidad y el interés de los nifios, promoviendo asi un aprendizaje activo y
participativo.

La robética educativa para nifios pequefios se centra en el uso de robots y dispositivos
tecnoldgicos especialmente disefiados para esta poblacion, que incluyen componentes simples
y seguros que permiten a los nifios construir y programar sus propios robots de manera intuitiva.
Estos robots suelen estar equipados con sensores basicos y funciones de movimiento que los
nifos pueden controlar y manipular mediante interfaces amigables y adaptadas a su edad, como
botones, palancas y bloques de programacioén visual (Papadakis et al., 2021).

En resumen, la roboética educativa para nifios pequefios representa una poderosa
herramienta pedagdgica que combina el juego, la exploracién y la tecnologia para fomentar el

aprendizaje activo y el desarrollo integral de los nifios en sus primeros afios de escolaridad.

3.1.Beneficios de laincorporacion de larobética en la Educacion Infantil

La incorporacién de la robdtica en Educacion Infantil conlleva una serie de beneficios
significativos para el desarrollo integral de los nifios. Algunos de estos beneficios segun plantean
autores como Dorouka et al. (2020) incluyen:

1. Estimulacién del pensamiento critico y la resolucién de problemas: la robética educativa
ofrece a los nifios la oportunidad de enfrentarse a desafios y problemas que requieren soluciones
creativas y racionales. Al disefiar, construir y programar robots, los nifios aprenden a analizar

situaciones, identificar problemas y aplicar estrategias para resolverlos de manera efectiva.
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2. Fomento de la creatividad y la imaginacion: proporciona un entorno de aprendizaje donde
los nifios pueden expresar su creatividad y explorar nuevas ideas a través del disefio y la
personalizaciéon de sus propios robots. Esto les permite experimentar con diferentes formas,
colores y funciones, promoviendo asi su imaginacion y originalidad.

3. Desarrollo de habilidades de colaboracion y trabajo en equipo: la realizacion de proyectos
de robdtica implica a menudo trabajar en equipo, lo que fomenta habilidades sociales importantes
como la comunicacioén, la cooperacion y el respeto mutuo. Los nifios aprenden a compartir ideas,
tomar decisiones en grupo y contribuir de manera constructiva al logro de objetivos comunes.

4. Refuerzo del aprendizaje en STEM: la robdtica educativa introduce a los nifios en
conceptos clave de ciencia, tecnologia, ingenieria y matematicas de manera practica y relevante.
A través de la construccion y programacion de robots, los nifios exploran principios de fisica,
mecanica, electronica y logica computacional de una manera que resulta accesible y
emocionante.

4. ENFOQUE STEM EN LA EDUCACION INFANTIL

El enfoque STEM en la Educacion Infantil se fundamenta en una serie de principios y
objetivos que buscan promover el desarrollo integral de los nifios desde una edad temprana,
preparandolos para enfrentar los desafios del siglo XXI (Fallon et al., 2020; Wan et al., 2021).
Algunos de estos principios y objetivos incluyen:

1. Fomentar la curiosidad y el pensamiento critico: el presente enfoque busca estimular la
curiosidad natural de los nifios y fomentar su capacidad para hacer preguntas, explorar ideas y
encontrar soluciones a problemas complejos.

2. Promover el aprendizaje activo y experiencial: se enfatiza el aprendizaje practico y basado
en la experiencia, donde los nifios tienen la oportunidad de participar en actividades practicas y
experimentos que les permiten descubrir conceptos cientificos, tecnoldgicos, de ingenieria y
matematicos por si mismos.

3. Desarrollar habilidades de resolucién de problemas: busca desarrollar habilidades de
resolucién de problemas en los nifios, incluyendo la capacidad de identificar problemas, analizar
situaciones, generar soluciones y evaluar su efectividad.

4. Fomentar la colaboracion y el trabajo en equipo: se promueve la colaboracién entre los
nifios, asi como la comunicacion efectiva y la capacidad para trabajar en equipo para lograr
objetivos comunes.

5. Integrar el aprendizaje en contextos auténticos: se busca conectar el aprendizaje STEM
con situaciones y problemas del mundo real, permitiendo a los nifilos comprender la relevancia y
la aplicabilidad de lo que estan aprendiendo en su vida cotidiana.

Por lo tanto, se podria concluir con que el objetivo general del enfoque STEM en la

Educacién Infantil es cultivar una mentalidad investigadora y una base sélida en ciencia,
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tecnologia, ingenieria y matematicas desde una edad temprana, preparando a los nifios para el

éxito académico y profesional en un mundo cada vez mas tecnolégico y globalizado.

4.1.Ejemplos de actividades STEM adecuadas para nifios pequefios

A continuacion, se presentan algunos de los ejemplos de actividades STEM que se pueden
plantear adecuadas para nifios de la etapa infantil. La clave de cada una de las tareas es adaptar
las actividades al nivel de desarrollo e intereses de los nifios, proporcionando asi experiencias
de aprendizaje significativas y estimulantes en las areas de ciencia, tecnologia, ingenieria y
matematicas.

Actividad 1. Exploracion de los conceptos de tamafio y forma mediante la construccion de
estructuras con bloques de construccion.

Actividad 2. Investigacion de los conceptos de gravedad y equilibrio mediante la creacién y
prueba de diferentes disefios de puentes y torres con palitos de helado y pegamento.

Actividad 3. Experimentacion con materiales magnéticos para explorar los conceptos de
atraccién y repulsion magnética.

Actividad 4. Observacién y registro del crecimiento de las plantas en un jardin escolar para
aprender sobre biologia y ecologia.

Actividad 5. Disefio y construccién de un pequefio jardin de vegetales en macetas para

comprender los conceptos de germinacién, crecimiento y cuidado de las plantas.

5. BARRERAS PRESENTES EN LA INTEGRACION DE ROBOTICA STEM
EN EDUCACION INFANTIL

Laintegracion de la robéticay STEM en la Educacion Infantil puede enfrentar varios desafios
y barreras que pueden dificultar su implementacién exitosa. Entre las barreras encontradas se
puede destacar la falta de recursos y financiamiento, en este sentido la adquisicién de equipos y
materiales para la ensefianza de la rob6tica y STEM puede resultar costosa, lo que puede limitar
el acceso de algunas escuelas 0 maestros a estas herramientas educativas (Greca et al., 2020).
Por otro lado, se localiza la falta de capacitacion docente, muchos maestros pueden carecer de
la capacitacién y la experiencia necesarias para integrar de manera efectiva la robética y STEM
en su ensefianza, lo que puede afectar la calidad y la relevancia de las actividades educativas
(Fridberg et al., 2023). Otra barrera realista que sigue afectando, aunque cada vez menos, las
barreras tecnoldgicas. La falta de acceso a tecnologia adecuada, como computadoras,
dispositivos méviles y conexion a Internet, puede dificultar la implementacion de actividades de
robotica y STEM en entornos educativos con recursos limitados. Y, por Ultimo, la resistencia al
cambio debido a que algunos maestros, padres y administradores escolares pueden resistirse a
la integracion de la robética y STEM en la educacién debido a preocupaciones sobre la
perturbacion de las practicas educativas tradicionales o la falta de comprensién sobre los

beneficios de estas metodologias.
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6. CONCLUSIONES

La integracién de la robética y STEM en la Educacion Infantil se erige como una iniciativa
innovadora y fundamental para preparar a los nifios para los desafios del siglo XXI. A través de
este enfoque, se promueve un aprendizaje activo y experiencial que fomenta el pensamiento
critico, la resolucién de problemas y la creatividad desde una edad temprana.

El presente trabajo ha destacado la importancia de esta integracion, resaltando cémo la
Educacion Infantil sirve como la etapa ideal para fomentar el interés y la participacion de los nifios
en areas STEM. Se ha evidenciado que estas habilidades no solo son esenciales para futuras
carreras, sino también para la vida cotidiana y la participacion activa en la sociedad.

La robética educativa para nifios pequefios ha emergido como una herramienta pedagégica
poderosa que no solo ensefia conceptos técnicos, sino que también promueve habilidades
sociales y emocionales como el trabajo en equipo y la perseverancia. Ademas, la integracion de
STEM en la Educacion Infantil no solo prepara a los nifios para el futuro, sino que también
promueve una comprension mas profunda del mundo que les rodea, cultivando una actitud de
curiosidad y descubrimiento.

Sin embargo, se han identificado una serie de desafios y consideraciones en la
implementacién exitosa de la robdtica y STEM en la educacién. La falta de recursos y
capacitacién docente, asi como las barreras tecnoldgicas y la resistencia al cambio, pueden
obstaculizar este proceso. Es fundamental abordar estos desafios mediante la provision de
recursos adecuados, la capacitacion docente y la promocidn de politicas educativas favorables.

En conclusién, la integracion de STEM y robdtica en la Educacion Infantil ofrece una
oportunidad Unica para preparar a los nifios para un mundo cada vez mas tecnolégico y
globalizado. Al aprovechar este enfoque innovador, podemos cultivar una nueva generacién de

estudiantes con las habilidades y el conocimiento necesarios para prosperar en el siglo XXI.
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5

COMUNICACION ESCUELA-FAMILIA: USO
DE PLATAFORMAS DIGITALES Y EL
PROCESO DE INTERCAMBIO DE
INFORMACION

Mobnica Méndez de la Calle

1. INTRODUCCION: COMUNICACION COMO HERRAMIENTA
INNOVADORA

La comunicaciéon es un término analizado y explorado desde un amplio abanico de
disciplinas muy diferentes entre ellas. Desde el andlisis de todas esas disciplinas se le otorga
una fuerte importancia, es contemplada como un elemento sustancial para el cambio de una
situacién y quien hace un adecuado y éptimo uso de la comunicacion puede promover un cambio
ante un dilema, problema o evento. Vemos como Castells (2008) establece que “el poder y la
politica se deciden en el proceso de construccion de la mente humana a través de la
comunicacién”. Viendo el impacto que la comunicacién puede tener en el funcionamiento de
grupos de trabajo, empresas, entornos sociales, tenemos que considerar que “la comunicacion
puede llegar a representar uno de los pilares primordiales de la organizacion” (Egas-Cruz; Yance-
Jacome; 2018).

Dentro del @mbito de la educacion y desde los andlisis en profundidad resaltando su caracter
pedagdgico, encontramos que la comunicacién es clave dentro de los procesos de ensefianza-
aprendizaje. No podemos perder de vista que “la educacion es, sobre todo, un proceso de
comunicacion y socializacién del individuo” (Hernandez-Carrera, 2019). Se convierte, sin lugar a
dudas, en una de las herramientas fundamentales para favorecer la creacion de escenarios
adecuados para desarrollar experiencias de ensefianza que favorezcan los procesos de
aprendizaje de nuestros estudiantes.

Del mismo modo, y sin perder de vista el espacio que tienen las familias de los estudiantes
dentro de las escuelas, es fundamental analizar y entender la importancia que tienen los
procesos comunicativos de nuestras escuelas como institucién y nuestros docentes como figura

de referencia a la hora de establecer una relacién con las familias de los alumnos.
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Tomando como punto de partida el valor que tiene la comunicacion con las familias
gueremos otorgar un tono pedagoégico a esa comunicacion recordando que no solo es valiosa
para establecer vinculos familia-escuela si no que es una herramienta didactica mas para
convertir el vinculo de nuestros docentes con las familias en una alianza con valor pedagogico.

Dentro de los espacios para la comunicacién con las familias nos encontramos con un nuevo
escenario a través de las plataformas digitales para el intercambio de informacién con ellas. La
llegada de la plataforma digitales a los centros educativos es ya una realidad, “se constata una

transformacion tecnolégica orientada a favorecer un aprendizaje mas escalable y sostenible”
(De Pablos et al.; 2019) Desde las instituciones educativas y los propios centros educativos
hemos implantado el uso de plataformas digitales para la comunicaciéon con nuestras familias;
pero un aspecto fundamental cada vez que incorporamos una novedad en nuestros centros
educativos es formar a los docentes en su uso.

En el caso da la Comunidad de Madrid nos encontramos con la plataforma ROBLE/RAICES,
la cual ofrece un servicio de intercambio de informacion directa con las familias. Desde los
centros educativos se ha entrenado a los docentes en su uso tecnoldgico, es decir, en
comprender el funcionamiento de la plataforma y poder navegar en ella y hacer un uso adecuado
de todas sus funciones. Pero, atendiendo a la importancia que tienen los procesos comunicativos
dentro de las relaciones educativas entre escuela y familia tenemos por delante el reto de
emplear esas plataformas con un uso pedagogico y ho meramente informativo.

Vamos a establecer como elemento de referencia los espacios que podemos crear para las
familias dentro de las escuelas, desde un enfoque amplio tal y como hemos visto en trabajos
anteriores (2023, Méndez) entendiendo el espacio digital como un elemento mas en el que
generar un espacio para las familias donde la intervencién educativa con cada alumno tenga un
objetivo claro y un enfoque metodolégico establecido y con fines pedagdgicos, estableciendo asi
un nuevo parametro para el uso de la comunicacion como herramienta pedagégica para
transformar la relacién familia-escuela.

Es fundamental tener muy presente que dentro del “complejo entorno educativo resulta
imperativo favorecer un trabajo compartido entre la escuela y el resto de agentes de
socializacién” (Tardio y Saiz, 2018).

Finalmente, emplearemos esta mejora no sé6lo como un elemento que nos sirva para
favorecer estrategias en los docentes a la hora de intervenir con las familias, y para hacer que
las familias sientas cada vez més que ellas también forman parte de las escuelas; si no que
ademas trataremos de mejorar la calidad del servicio que ofrecen nuestras escuelas dado que el
empleo que hacemos de la relacién con las familias y con ello del espacio de la tutoria en
educacion infantil nos va a servir como baremo para conocer la calidad en el servicio que ofrece
un centro educativo (Urosa, Lazaro; 2017).

Con todo ello, damos pie a una breve fundamentacion tedrica para comprender el enfoque

de la propuesta de innovacioén en el uso de la comunicacion de la escuela con las familias.
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2. FUNDAMENTACION TEORICA

El uso de las nuevas tecnologias y las plataformas digitales dentro de los espacios
educativos se ha instaurado con naturalidad dentro de la realidad de nuestras aulas. Desde los
niveles educativos iniciales como son la educacion infantil o la primaria hasta los estudios
superiores en espacios universitarios, las plataformas digitales han tomado el espacio y cada vez
van teniendo mayor protagonismo.

Cuando hablamos del periodo educativo infantil, de O a 6 afios de edad, el uso que vamos
a dar a estas plataformas digitales es bastante diferenciado que en otros niveles educativos. En
la Comunidad de Madrid nos encontramos con la plataforma ROBLE que establece una
herramienta para el seguimiento de los estudiantes ofreciendo un espacio de intercambio de
informacion entre las escuelas y las familias.

Como podemos ver en De Pablos et al (2019) el porcentaje de profesorado que emplea
plataformas digitales dentro de su docencia se eleva a la cifra de 90,55%. Esta cifra es mas del
doble del uso que se hacia en el afio 2006, siendo el porcentaje inferior al 43%. Estos datos no
dejan lugar a duda sobre el espacio que las plataformas digitales tienen dentro de los procesos
de ensefianza en la actualidad.

Por ello, tenemos que poner en el foco de atencién de la formacién docente el adecuado
uso de las plataformas, pero debemos concretar a qué nos referimos cuando hablamos de un
uso adecuado. Cuando hablamos de un uso adecuado Dentro del contexto de esta propuesta de
innovacion, nos estamos refiriendo No solo uso completo de todas las posibilidades que nos
ofrece esa plataforma, sino a un uso educativo y pedagdgico de las herramientas comunicativas
a través de la plataforma digital. Es decir, contemplando Las lineas educativas de nuestro
proceso de comunicacién y las posibilidades que tenemos a través de las herramientas
comunicativas por escrito para seguir la linea pedagégica que hemos establecido para los
procesos comunicativos, también de forma presencial.

Partiendo de la gran “la importancia del lenguaje empleado es ineludible ante aspectos tales
como un entorno cada vez mas conmocionado por las nuevas tecnologias del siglo presente”
(Santillan-Aguirre, 2022) queremos poner el foco de atencion en el uso del lenguaje escrito a
través de nuestras plataformas digitales, dando un tono pedagdgico a esas comunicaciones.

Para poder llevar a cabo este uso pedagdgico de las plataformas digitales, es preciso que
todo el claustro docente conozca las posibilidades que tiene la herramienta y cudles son las
lineas pedagoégicas que se desean establecer en la comunicaciéon con las familias. Debemos
tener en cuenta las posibilidades de “actividades de intercambio orales y escritos cada vez mas
vinculadas no solo a su contexto social diario sino a su formaciéon académica” (Santillan-Aguirre,
2022).

No podemos perder de vista que el objetivo de los docentes y el objetivo de las familias en
el desarrollo de los estudiantes es exactamente en el mismo: Lograr un desarrollo de todas las

areas que definen la identidad humana para que pueda desarrollarse como un ser feliz y
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completo en un futuro. Podemos ver en Alegret y Gener (2022) que “se trata de ver cdmo el
encuentro entre ambos actores podia ser lo mas confortable posible”.

Es fundamental establecer un consenso dentro de los docentes para hacer un uso conjunto
y coordinado de la comunicacion dentro de las plataformas digitales y enviar mensajes que vayan
todos en un mismo sentido y con una misma Intencionalidad en favor de configurar un sentido
coherente en los procesos comunicativos con las familias.

Del mismo modo en que encontramos necesario formar a los docentes sobre los procesos
comunicativos con las familias y para saber orientar la intencionalidad de sus procesos
comunicativos y sobre todo, para hacerlo de una forma coordinada, y en un consenso dentro del
claustro educativo también vamos a encontrar de vital importancia una formacion docente en
respecto al uso que se le puede dar a estas plataformas digitales de las que hemos hecho
referencia.

Asi, tomamos la formacién docente dentro del marco de la formaciéon permanente como la
plataforma de salida para el disefio de la propuesta de innovaciébn que se presenta a
continuacion. Los cambios sociales, cientificos y tecnolégicos ponen a prueba de forma
constante la capacidad que tienen los docentes para actualizar sus conocimientos y sus
competencias profesionales a bien de poder actuar en el marco actual atendiendo las
necesidades de cada momento y con todos los recursos y conocimientos disponibles con esos

avances.

3. PROPUESTA EDUCATIVA: EL USO INNOVADOR DE LA
COMUNICACION A TRAVES DE LAS PLATAFORMAS DIGITALES

La importancia de la comunicacién en los procesos de socializaciéon y en los procesos de
ensefianza-aprendizaje debe tenerse en cuenta a la hora de establecer los proyectos de accion
tutorial y el enfoque para dar cabida a las familias en las escuelas, Es innegable que “las nuevas
tecnologias empleadas en este siglo han transformado la forma de comunicacion” (” (Santillan-
Aguirre, 2022).

Considerando, ademas, la llegada imparable de las plataformas digitales a los espacios
educativos, incluidos los centros de educacion infantil y primaria, se presenta a continuacion una
propuesta de intervencién familiar basada en esta idea: el uso de la comunicacion dentro del

espacio digital.

3.1.Objetivos de la propuesta
3.1.1. Objetivos general:

Ofrecer una vision innovadora sobre los posibles usos y enfoques del uso de la
comunicacion y el espacio digital en la intervencion con las familias desde las instituciones

educativas.
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3.1.2. Objetivos especificos
a. Formar a los docentes sobre estrategias comunicativas y usos de discurso oral y escrito
b. Facilitar el conocimiento en los docentes sobre los usos de las plataformas digitales
desde el enfoque de las posibilidades comunicativas
c. Establecer un espacio y tiempo determinados durante el curso escolar para el dialogo
con las familias sobre el uso de las plataformas digitales.
d. Favorecer la inclusién de las familias en los espacios de la vida escolar.
e. Generar una comunicacion asertiva y de caracter pedagdgico entre la escuela y las

familias tanto en los momentos presenciales como en el intercambio digital.

A través del planteamiento de estos objetivos se quiere favorecer el desarrollo de
competencias Centradas en 3 aspectos fundamentales: El conocimiento sobre los posibles usos
de la comunicacion oral y escrita, el conocimiento sobre el uso de las plataformas digitales No
solo a nivel funcional y El trabajo de forma coordinada por parte de todos los docentes para
generar un espacio inclusivo para las familias dentro de la escuela Usando la comunicacion como

herramienta fundamental.

3.2.Mdédulos de la propuesta

Tabla 1.

Médulos.

MODULO 1
; o LA COMUNICACION

- e

— |« USO EN PLATAFORMAS DIGITALES

-

;‘3““? : " |MODULO 2

A S MODULO 3
- —
C e o PROCESOS COMUNICATIVOS ORALES Y FSCRITOS. IMPLEMENTAR

\ MODULO 4
4" 1 * ESPACIO FAMILIAR EN LAS ESCUELAS

¥l MODULO 5
» EVALUACION DE LA PROPUESTA

Fuente: Elaboracién propia.

3.2.1. Médulo 1. La formacién docente

En este primero médulo se ofrecerd un espacio para la formacién docente sobre los usos
de la comunicacion y el impacto que puede tener en las relaciones profesionales y de caracter

educativo.
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3.2.2. Médulo 2. El uso de la comunicacion a través de plataformas digitales

Se acordara con las familias las particularidades de la comunicacion escrita, los
condicionamientos de los receptores de un mensaje por escrito y estrategias para un uso de las
plataformas que traspase la comunicacion de hechos y vaya a un intercambio enriquecido sobre
los procesos educativos y los aspectos de interés para las familias.

3.2.3. Modulo 3. Procesos comunicativos orales y escritos

Durante este médulo los docentes deberan implementar lo aprendido durante el periodo

formativo, anotando dificultades y particularidades vividas durante el proceso de implementacion.

3.2.4. Modulo 4. Espacio familiar en las escuelas

Tras el cambio en las dinamicas escolares sobre los procesos comunicativos, el uso de la
plataforma digital y el intercambio de informacion desde un enfoque no-informativo con las
familias durante todo un curso escolar, se generara un espacio a travées de actividades y creando
un espacio fisico y temporal concreto para que las familias puedan acceder a la vida escolar y

formar parte de las dindmicas de la misma.

3.2.5. Modulo 5. Evaluacién

Todo cambio en una metodologia requiere de un espacio de evaluacion. De forma
simultanea al modulo 3, se trabajaran varias sesiones con los docentes para compartir
experiencias, dificultades, observaciones, y profundizar en los elementos que hayan resultado
mas complejos de aplicar. A su vez, al finalizar el curso académico, se valorara la satisfaccion
de las familias y los docentes sobre el cambio en la metodologia a través de un cuestionario
cerrado.

3.3.Cronograma y temporalizacion

La cronologia de las De las actividades dentro de las propuestas educativas es algo que va
a condicionar muchisimo el desarrollo de la propuesta y que puede configurar de una forma u
otra el desarrollo de la misma.

Es por eso que para esta propuesta de didactica el planteamiento cronolégico es uno de los
elementos clave y a los que hay que poner especial atencién, Dado que precisamos que se haya
terminado la formacion docente antes de empezar procesos de intervencién con las familias. Los
digitales Por otro lado, precisamos que Los cambios implementados en los procesos
comunicativos y el uso de las plataformas digitales se hagan de una forma consensuada y con
un sentido Unico. Para que podamos ir midiendo el impacto de estos cambios en la relacion que

la escuela tiene con las familias.
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A continuacién, se presenta un cronograma que acaba los cuatro modulos de la propuesta

de innovacion, que acabar un curso escolar.
Tabla 2.

Cronograma de la propuesta.

MES MODULO SESION Objetivo de trabajo
Septiembre, 22 Médulo 1 Qué es la comunicacién y su relaciéon con la educacion. Usos de la a.
semana comunicacion en los procesos de intervencion social d.
e.
Septiembre, 3° Médulo 2 El lenguaje escrito: particularidades a diferencia del lenguaje oral. a.
semana Usos de las plataformas digitales en los procesos de b.
comunicacion. e.
Septiembre 4° Médulo 1 Rol playing: Usos de la comunicacion en procesos de a.
semana intervencion. Establecer objetivos con las familias d. e.
Octubre Médulo 2 Disefio de mensajes escritos segun la informacién que necesita a.
2° semana cubrir el docente. b. e.
Octubre 3° Médulo 1 La comunicacion en situaciones de conflicto. Cémo enfocar un a.
semana Médulo 2. mensaje escrito evitando el conflicto. b. e.
Noviembre — Médulo 3 Puesta en préctica con las familias b. c
mayo d. e
Febrero — Médulo 3 Creacion de espacios para las familias en la escuela a. G
mayo Médulo 4 d. e
Junio 1° Médulo 5 Sesiones de evaluacion docente b.
semana c e.
Junio Médulo 5 Cuestionario a las familias b.
G
Julio 1° Médulo 5 Sesiones de evaluacion docente c.
semana d.

Fuente: Elaboracién propia para la propuesta.

3.4.Metodologias y recursos

La metodologia para la propuesta formativa con los docentes tiene un enfoque combinado
de aproximacién critica a los conceptos fundamentales e implementacion practica de las
competencias trabajadas. De este modo los modulos 1 y 2 se basan en las siguientes

metodologias de aula:

3.4.1. Aprendizaje basado en pequefios retos:

Esta metodologia de caracter activo pretende promover que sean los estudiantes por si
mismos quienes lleven a cabo sus procesos de aprendizaje a través de una actitud reflexive.

A través de la curiosidad y el analisis de la realidad y de los pequefios problemas que se
van a encontrar en su entorno mas cercano, los estudiantes deben de ofrecer una solucion a un
problema o un pequefio reto que se les plantee.

Los alumnos son en, este caso, el centro del proceso de aprendizaje y quienes van a tener
que emular algunas de las experiencias que posteriormente se podran encontrar en su entorno
laboral, en esta propuesta.

Esta metodologia se nutre del interés de los estudiantes. Por darle un verdadero significado
practico a los retos que se les plantean y la necesidad de resolverlos con la mejor eficacia y la

respuesta mas optima posible.
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3.4.2. Brainstorming:

Esta metodologia se define como una estrategia para favorecer el pensamiento creativo en
el que se aporten nuevas ideas para la resolucion de pequefios problemas. En este caso,
nuestros pequefios claustros de profesores van a utilizar esta metodologia. Para la ideacion. De
nuevas formas de pensar Pequefios problemas y cémo generar soluciones de forma colectiva y

creativa

3.4.3. Rol-playing:

Esta metodologia. Sirve para experimentar nuevos roles, A través de la simulacion o la
interpretacién de dichos roles. El juegos de roles o la interpretacién de un papel supone, dentro
de los procesos de aprendizaje, en una gran oportunidad para que nuestros estudiantes tengan
que ponerse en la piel de otra persona representando situaciones concretas que en este caso se
van a dar dentro de las instituciones educativas. Entre las relaciones que establece la familia con
la escuela.

Esta metodologia obtiene su gran importancia en el trabajo que se hace de la empatiay la
comprension que se genera en los estudiantes hacia el sector poblacional con el que van a tener
que trabajar, adquiriendo asi distintas habilidades sociales y especialmente habilidades
comunicativas que les van a permitir desenvolverse con mayor facilidad en las futuras situaciones
con las familias de sus estudiantes.

Mientras que el médulo 3 y 4 se definen por su caracter practico donde deben poner en

marcha todo lo estudiado previamente, fundamentandose en:

3.4.4. Aprender haciendo:

Esta metodologia busca la adquisicion del conocimiento. Al mismo tiempo que se intentan
desarrollar las competencias y las destrezas necesarias para la resolucién de problemas reales
a los que los alumnos se van a tener que enfrentar en el futuro.

Esta metodologia busca el desarrollo de la experiencia propia para poder asimilar conceptos
y nuevos aprendizajes a través del desarrollo de acciones directas. Del mismo modo, pretende
que los estudiantes aprendan de sus propios errores y vayan sacando conclusiones tras analizar
la practica que han llevado a cabo.

El objetivo de la metodologia, learning by doing ,busca fundamentalmente evitar que el
alumno memorice conocimientos, tratando de ofrecer un aprendizaje sostenido por la

experiencia, el andlisis critico y la reflexién sobre las propias acciones
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3.4.5. Grupos interactivos, asamblea:

Los grupos interactivos permiten a nuestros estudiantes trabajar de forma coordinada a las
mismas actividades y los mismos contenidos, donde cada 1 contribuye con sus propias
capacidades a ese proceso en conjunto.

Cuando damos a un grupo interactivo un enfoque asambleario, lo que tratamos es de
fomentar un dinamismo, y en nuestro caso: una participacion por parte de todos los estudiantes
en la toma de decisiones. Sobre cuestiones organizativas, Propuestas de trabajo, Enfoque de
los objetivos a la hora de intervenir con las familias, El sistema de comunicacion que se desea
establecer con las mismas o, por ejemplo, el tipo de informaciones que se les va a transmitir por

escrito.

3.5.Actividades de muestra

Esta propuesta de formacion docente a través del uso de las herramientas comunicativas y
Optimo uso de las plataformas digitales se conforma, como hemos visto, de cinco médulos o
fases de implantacion y en cada una de ellas se desarrollan diversas actividades.

A continuacién, vamos a presentar tres de las actividades como ejemplos del sistema de

trabajo planteado:

3.5.1. ACTIVIDAD 1

¢, Qué informacién me interesa intercambiar con la familia?

a) Competencias a desarrollar:
- El discurso centrado la asertividad entre los docentes.
- Comunicacion de las ideas de forma logica y secuencial.
- Construccion del discurso: Apoyar el discurso con ejemplos y metaforas.
- Establecimiento de objetivos con las familias: Persuasién y negociacion.
- Mejora de la oratoria en publico: técnicas de exposicion oral.
- Argumentacion, exposicién de ideas y reflexion critica oral.

- Generar propuestas, soluciones y argumentaciones oportunas.

b) Desarrollo de la actividad:

En esta primera actividad vamos a ofrecer un espacio en el que, a través de una lluvia de
ideas, los propios docentes pongan en comdn qué estrategias conocen Sobre los usos de la
comunicacion y las posibilidades de la misma.

Posteriormente encontraremos una intervencion por parte de un ponente especialista en
procesos comunicativos que nos hablara sobre las propiedades de la comunicacién, sus usos y

sus posibilidades dentro de los procesos de intervencion.
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Finalmente, trataremos de generar un espacio de debate en el que los docentes puedan

pensar posibles usos y cash ejemplo en el que vayan a tener que implementar nuevas estrategias

comunicativas con las familias.

3.5.2. ACTIVIDAD 2

Estrategias para la comunicacion escrita a través de plataforma digital

a) Competencias a desarrollar:

Conocimiento de todas las funciones posibles con la plataforma digital ROBLE
Dominio en el manejo y uso de la plataforma ROBLE

Profundizacion en las particularidades de la comunicacion escrita a diferencia de la
oral

Manejo del lenguaje escrito formal e informal

Conocimiento de los pasos a seguir para establecer una comunicacién por escrito a
lo largo de un periodo de tiempo

Estrategias de escritura informal para disefiar una propuesta educativa con las

familias

b) Desarrollo de la actividad:

Poniendo el foco en el uso de las plataformas digitales y las posibilidades que estas nos

ofrecen dentro del marco educativo, se va a ofrecer un taller De caracter practico en el que los

docentes vayan trabajando con la plataforma que estén utilizando en su centro educativo. Y

puedan ir investigando y experimentando los posibles usos que Esa plataforma les ofrece.

A través del acompafiamiento de un profesional especializado Iran experimentando las

posibilidades de la plataforma y aprendiendo nuevos usos. De la misma.

Esta actividad se completa con un Trabajo de casos précticos, llevando a cabo el disefio de

mensajes escritos; propuestas visuales; y presentaciones de informacién por escrito a través de

la plataforma hacia las familias, dependiendo de la intencionalidad de cada mensaje.

3.5.3. ACTIVIDAD 3

¢, Cudl sera la linea orientativa del centro educativo?

a) Competencias a desarrollar:

Desarrollo del pensamiento critico asociado a la competencia comunicativa de los
docentes

Toma de decision sobre la linea y enfoque que desea tener el centro educativo al
respecto de sus comunicaciones con las familias

Descubrimiento de técnicas comunicativas empleadas por los compafieros del
claustro

Reflexién hecha sobre los intereses y necesidades que tienen las familias en su

comunicacion con los docentes
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- Conocimiento de las decisiones tomadas por el claustro docente en lo relativo al uso

de la plataforma digital para la comunicacion con las familias

b) Desarrollo de la actividad:

La ultima de las actividades se llevara a cabo en la en la recta final de nuestra propuesta de
intervencién con los docentes. Tratara de favorecer un sentido Unico y una reflexién conjunta por
parte de los docentes sobre la intencionalidad de sus mensajes a las familias y el uso
determinado que quieren dar a la plataforma digital durante el préximo curso lectivo.

Para ello se favorecera un espacio de debate y desarrollo del pensamiento critico guiado
por un especialista en el que los docentes deberan ir argumentando posibles usos de la
plataforma y la idoneidad de cada 1 de ellos segun el momento del curso y las necesidades que
deban cubrir desde los centros educativos en los distintos momentos del curso escolar.

Através de la actividad se quiere favorecer un consenso sobre el uso de la plataforma digital
y una uniformidad, por tanto, en los mensajes que los docentes dirigiran a las familias a través
de la plataforma digital. Se busca, ademas, una coherencia entre la relacién que establecen los
docentes de forma presencial con las familias y la relacién que establecen a través de la
plataforma escrita.

4. PROCESO DE EVALUACION DE LA PROPUESTA

Los cambios educativos siempre atafien riesgos en sus procesos de disefio, implantacion,
desarrollo o adaptacioén a las circunstancias. Por ello, uno de los pasos fundamentales dentro de
un cambio de metodologias dentro de un centro educativo es la evaluacién de dicho cambio.

En nuestro caso, nos encontramos con un cambio de enfoque en los procesos
comunicativos con las familias. Sabiendo que las familias son una de las herramientas
fundamentales para la intervencidn con los propios estudiantes y ademéas 1 de los elementos
claves dentro de una comunidad educativa, debemos de tener muy presente la necesidad de
llevar a cabo la intervencion con estas familias. De la forma mas éptima posible dentro de las
instituciones educativas.

Es por ello que si hacemos un cambio metodolégico dentro de las intervenciones que se
van a llevar a cabo con las familias, desde la institucién educativa debemos evaluar de forma

detenida esos cambios y el impacto que han tenido en nuestra vida escolar.

Tabla 3.

Cuestionario de evaluacion a rellenar por los docentes.

Ne PREGUNTA OBJETIVO QUE
PREGUNTA EVALUA

1 ¢ Cree que su conocimiento sobre los procesos comunicativos ha mejorado? A

2 ¢ Cree que sus competencias comunicativas han mejorado? A
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3 ¢Cree que el claustro docente ha tomado decisiones al respecto sobre cémo A
enfocar la comunicacién con las familias?
4 ¢ Habia tomado conciencia de las posibilidades comunicativas a través de la B
plataforma digital?
5 ¢ Cree que va a cambiar el uso que haga a partir de ahora de su plataforma B
digital?
6 ¢ Considera que el claustro docente esta ahora mejor capacitado para dar un B
uso 6ptimo a la plataforma digital?
7 ¢ Cree que las familias han valorado positivamente los cambios comunicativos CyD
establecidos a través de la plataforma?
8 ¢,Cree que las familias han aprovechado el espacio generado por el centro? CyD
9 ¢Cree que las familias han visto mejorada su relacion con el centro educativo CyD
tras los cambios en los sistemas de comunicacion?
10 ¢ Cree que usted estd mas preparado para dar un enfoque educativo a sus E
comunicaciones con las familias?
11 ¢Cree que la mayoria de su claustro ha mejorado en esa misma tarea? E
12 ¢ Otorga ahora mas importancia a la comunicacion con las familias y el tipo de E
informacién que se transmite?
Tabla 4.

Cuestionario de evaluacién a rellenar por las familias

N° PREGUNTA

PREGUNTA

1

N

o N o o

¢ Cree que el centro educativo ha cambiado el contenido de la informacién que transmite en sus

comunicaciones a las familias en este curso escolar?

¢Cree que el/la docente de su hijo/a educativo ha cambiado el contenido de la informacion que
transmite en sus comunicaciones a las familias en este curso escolar?

¢ Considera importante la informacién que le transmite su docente en las reuiones?

¢ Considera importante la informacién que le transmite su docente a través de la plataforma

digital?
¢Le resulta de utilidad las reuniones con su docente?

¢Le resulta de utilidad los mensajes recibidos en la plataforma?
¢ Cree que ha mejorado la comunicacion a través de la plataforma digital este curso?

¢ Considera que el/la docente de su hijo/a abarca los temas que son de su interés en las

reuniones?

¢ Considera que el/la docente de su hijo/a abarca los temas que son de su interés en las

comunicaciones a través de la plataforma digital?

5. CONCLUSIONES

Las conclusiones de esta propuesta giran en torno a estos cuatro pilares fundamentales y y

trataremos de

resumirlas en unas lineas.
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Tabla 5.

Conclusiones.
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PLATAFORMAS DIGITALES

Fuente: Elaboracién propia.

Es innegable el impacto que tienen los procesos de comunicacidn dentro de las relaciones
sociales y los procesos donde la interaccion entre personas se convierten en una de las acciones
fundamentales. Desde aqui encontramos que la comunicacion se convierte en una de las
herramientas pedagodgicas clave para poder modificar el modo en el que las escuelas
Interaccionan con las familias y como podemos llevar a cabo los procesos de intervencion con
las familias desde la figura docente.

Por otro lado, nos encontramos con el la llegada de las plataformas digitales al mundo
educativo, cambiando por completo las estructuras que hasta ahora estabamos teniendo dentro
del marco comunicativo. Tenemos que empezar a plantearnos que las plataformas digitales no
solo son una herramienta meramente informativa, sino que sean una herramienta de caracter
pedagégico a las que debemos darle la importancia pertinente y el uso mas favorable posible.

Para todo ello es fundamental que formemos a los docentes tanto en la importancia de los
procesos comunicativos y sus posibilidades, como en el adecuado uso de las plataformas
digitales. Recordando que cuando hablamos de un uso adecuado no hablamos de un uso
correcto, sino de un uso completo con todas las posibilidades, incorporando las posibilidades
comunicativas dentro de ese marco de accion.

Con todo ello, vamos a poner a las familias dentro de nuestra accién educativa como
docentes y vamos a retomar la idea de convertirlas en una herramienta educativa mas que
favorezca el desarrollo de nuestros objetivos de trabajo con nuestros estudiantes y donde
generemos un espacio comun en el que familia y escuela caminemos de la mano y en la misma

direccion cuando pensamos en el futuro de nuestros pequefios estudiantes.
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REALIDAD VIRTUAL Y REALIDAD
AUMENTADA. NUEVOS DESAFIOS.

Pepa Haba-Garciat!

Alejandro Martinez Menéndez?
José Fernandez Cerero?®
Manuel Enrique Lorenzo Martin*

1. INTRODUCCION

Boruchovitch y Martini (1997) plantean la im-portancia del nexo entre la motivacion y el
proceso de ensefianza-aprendizaje. En el siglo XXI, Internet se presenta como una de las
herramientas educativas moticacionales principales que garantizan un mayor grado de
aprendizaje. En 1999, el profesor Domingo hacia hincapié en la necesidad imperante de
incorporar las nuevas tecnologias, como el ordenador o la realidad virtual, entre otras, al campo
educativo. De esta forma, el alumnado contaria con la formacién necesaria en lo relativo a las
Tecnologias de la Informacién y Comunicacion (TIC), lo que supone unas futuras habilidades
tecnoldgicas mas competentes y amplias. En la actualidad, esta necesidad continlia vigente. Las
tecnologias permanecen en una constante evolucion, esto da como resultado la creacién de
diferentes herramientas y recursos tecnoldgicos que el ser humano utiliza en su favor en
diferentes ambitos de la vida como son los teléfonos, la realidad virtual, la realidad aumentada,
los ordenadores, etc. (Sousa et al., 2021).

En 2002 se publicd el “2020 Visions, Transforming Education and Training Through
Advanced Technologies”. Revista formada por una serie de articulos que abordan aspectos
relacionados con el lugar que ocuparan las TIC en la educacion en el afio 2020. Estas
investigaciones tienen en cuenta cuestiones como el impacto significativo que tienen los avances
tecnoldgicos en la educacion, los cambios que esto produce, la necesidad de adaptacion o

formacion del profesorado, entre otras (Montecé-Mosquera et al., 2017; Urquiza et al., 2016).

1 Universidad de Granada.
2 Universidad de Granada.
3 Universidad de Granada.

4 Universidad de Granada.
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2. REALIDAD VIRTUAL

Michaelis y Michaelis citados en Sousa et al. (2021) definen la Realidad Virtual (RV) como
una inmersién en un mundo virtual que permite a las personas interactuar de forma directa con
un ordenador. Los tres pilares sobre los que se asienta la RV son el realismo, la implementacion
e interactividad, y su finalidad es la inmersion. Permite establecer una relacion usuario-ordenador
mas dinamica, ademas de ofrecer la posibilidad de reforzar la modalidad de estudio a distancia.
La Realidad Virtual posibilita entornos virtuales y artificiales que ofrecen al alumnado la
oportunidad de interactuar, navegar y sumergirse totalmente en un mundo tridimensional con
diversos objetos, lo que resulta cautivador. El uso de las nuevas tecnologias en las aulas permite
crear un modelo hibrido de aprendizaje, un entorno simulado innovador en el que el estudiante
puede manipular objetos, pensar de forma critica y resolver conflictos.

Segun Magallanes et al. (2021) encontramos diferentes tipos de realidad virtual. En primer
lugar, la realidad inmersiva que simula un entorno virtual lo méas cercano al mundo real posible.
La realidad semi-inmersiva, utiliza la realidad aumentada (RA) y mixta. Por altimo, la realidad no
inmersiva que no requiere sumergirse en un mundo virtual para manipularlo, puede utilizarse un
ordenador o mando. Ademas, diferencia dos tipos de interactividad: la interactividad dinamica,
que permite manipular el entorno e interactuar con él de forma directa y en primera persona; y la
interactividad dinamica, en la que el usuario es un mero espectador de la escena, la observa y
examina.

En muchas ocasiones, se encuentran complicaciones en los estudiantes a la hora de
comprender e interiorizar conceptos mas abstractos o dificiles. La RV permite al alumnado
adentrarse en un entorno en el que pueden explorar dichos objetos en primera persona, de forma
tridimensional y multisensorial, reduciendo las complicaciones mencionadas y cumpliendo con
los objetivos de aprendizaje. La RV posee un gran potencial pedagdgico, permite a sus usuarios
llevar a cabo una interaccion mucho mas intuitiva y emplear herramientas de forma mas real y
natural. La introduccién de recursos tecnoldgicos en el aula cada vez se hace mas necesario,
estas alternativas proporcionan al alumnado diferentes opciones de aprender, abriendo nuevos
horizontes en el proceso ensefianza aprendizaje. Los entornos simulados que proporciona la RV
incrementan la motivacién y la comprensién en el proceso educativo.(Sousa et al., 2021,
Magallanes et al., 2021).

La RV aparece por primera vez en 1950 en Nueva York, con el “sensorama” en los cines,
gue ofrecia una sensacion de aromas y vientos. lvan Sutherland, en la Universidad de Harvard
(1968), construyd un casco que permitia visualizar imagenes llamado “pantalla montada en la
cabeza (HMD)” considerado como un icono de la inmersién de la realidad virtual. En el &mbito
educativo encontramos un simulador llamado “trabajar en espacios confinados” en el que el
estudiante se convierte en un trabajador que debe tomar diferentes decisiones para sumar
puntos. Ademas de diferentes aplicaciones como “Jurasic App”, que permite a los nifios y nifias

aprender sobre los dinosaurios. (Sousa et al., 2021; Magallanes et al., 2021).
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Pese a las garantias que nos ofrece la Realidad Virtual, se deben tener presente ciertas
limitaciones: puede perpetuar y aumentar la desigualdad ante estudiantes, debido a que algunos
no cuenten con dispositivos electronicos; aumentar la brecha digital entre el alumnado que posee
y no posee recursos tecnologicos; a la hora de implantar estas pedagogias hay que tener en
cuenta el uso que se les otorga, se deben utilizar las TIC de forma responsable y educativa,
puesto que un uso abusivo puede crear adiccién; previamente se debe estudiar el contexto,
introduciéndolas combinadas con otro tipo de actividades, para que sean mas enriquecedoras y
motivadoras; evitar inmersiones durante un periodo muy largo de tiempo, sino existe la
posibilidad de que la atencion del alumnado disminuya, y puede dafiar la vision (Sousa et al.,
2021).

3. REALIDAD AUMENTADA

La Realidad Aumentada (RA) comienza a expandirse en 2002 fruto de la evolucion de las
Tecnologias de la Informacion y Comunicacion (TIC). Esta herramienta posibilita la creacién de
entornos inmersivos, se utiliza para exponer un determinado contenido de forma virtual, con la
finalidad de enriquecer y reforzar el contexto real. La informacion puede encontrarse en forma
de imagen, carrusel de imégenes, audio, video o enlace. La RA sirve como apoyo y complemento
a la metodologia tradicional, presentando material y recursos académicos. Fusiona informacion
del contexto real con informacion digital de forma simultanea. Podemos diferenciar 5 niveles:
Nivel 0, utiliza cédigos QR; Nivel 1, emplea marcadores, las imagenes son su base; Nivel 2, RA
geolocalizada, permite crear recursos en situaciones concretas; Nivel 3, Dispositivos HDM
(HoloLens); Nivel 4, cogniciébn aumentada, utilizada mayormente con personas con Necesidades
Educativas Especiales. (Montecé-Mosquera et al., 2017; Montenegro-Rueda y Fernandez-
Cerero, 2022).

Su introduccién en el campo de la educacién se debe a la gran variedad de aplicaciones y
software que encontramos en la RA. Ademas, presenta numerosos beneficios, como: el bajo
coste que supone la implantacion de esta tecnologia; es un recurso interactivo y de facil
accesibilidad mediante teléfonos moviles; elimina contenidos “teéricos” y los incorpora de forma
practica, por lo que aumenta y enriquece la informacién que ya se tenia, elevando el grado de
satisfaccion; permite observar un objeto desde diferentes perspectivas; desarrolla y crea
contextos inclusivos y escenarios artificiales y realistas de aprendizaje; despierta agrado e interés
en el alumnado, mejorando sus resultados de aprendizaje; desarrolla la creatividad y el
pensamiento critico; posibilita interactuar con objetos de forma real y natural, aumenta la
motivacion y la predisposicion al aprendizaje en los estudiantes; favorece el trabajo cooperativo,
la comunicacion y la resoluciéon de conflictos. (Montecé-Mosquera et al., 2017; Montenegro-
Rueda y Fernandez-Cerero, 2022).

En 1990, Hirokazu Kato desarroll6 el sistema “ARToolKit” que permitia crear aplicaciones

de realidad aumentada. En 2018, todo el mundo conoce y es consciente de la existencia de la
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realidad aumentada debido al lanzamiento de la aplicacién “Pokemon Go”, herramienta que
permite a los jugadores “cazar” sus pokemon con el teléfono.Uno de los ejemplos de practicas
relacionadas con la realidad aumentada es el proyecto “Magic Book” desarrollado por el grupo
activo HIT de Nueva Zelanda, consiste en leer un libro y a través de un visualizador se pueden
observar contenidos virtuales, permitiendo al alumnado “adentrarse” en la lectura y la narracion.
Otra préctica relacionada con la RA la encontramos en el Instituto de Tecnologia de
Massachusetts (MIT), donde desarrollaron diferentes programas y aplicaciones de realidad
virtual, entre ellas, “Environmental Detectives” y “Mystery. The Museum”. (Basogain et al., 2007;
Calderon et al., 2023; Marin, 2017).

Actualmente, este campo no cuenta con un gran nimero de estudios e investigaciones.
Montenegro-Rueda y Fernandez-Cerero (2022), enumeran algunos de los inconvenientes que
supone incorporar la Realidad Aumentada en la educacién, entre ellos, la escasez de préacticas,
recursos y materiales educativos; la restringida formacién y capacitacién por parte del
profesorado, y la elevada ratio de alumnado a la que se enfrentan; puede incrementar la brecha
digital entre el alumnado que cuenta con recursos econdmicos inferiores; la utilizacién de dichas
herramientas tecnolégicas puede suponer problemas técnicos relacionados con la conexion a

internet o la baja calidad de la camara, entre otros.

4. CONSIDERACIONES FINALES

La realidad virtual y la realidad aumentada se diferencian principalmente en que la realidad
virtual proporciona una experiencia totalmente inmersiva en un mundo digital, mientras que la
realidad aumentada superpone contenidos, objetos y/o lugares virtuales en un entorno real. Los
continuos cambios globales hacen necesario que la educacion se encuentre en permanente
actualizacion y evolucion, con el fin de mejorar la calidad educativa, incorporando nuevas
metodologias y recursos, sirviendo como apoyo y transfromando el proceso de ensefianza-
aprendizaje (Pimentel et al., 2023; Montecé-Mosquera et al., 2017).

Al introducir estas herramientas en el ambito educativo se deben tener en cuenta las
limitaciones mencionadas previamente, estudiar y analizar el contexto en el que se ubica la
escuela, formar previamente al profesorado en lo referido a capacidades docentes y fomentar un
uso responsable de las tecnologias que sirva como respaldo a las metodologias y ensefianzas
tradicionales. En cuanto al coste de la implantacion de dichas pedagogias, la realidad aumentada
no supone una gran inversion econémica. Sin embargo, la realidad virtual puede implicar una
financiacion mas elevada, aunque también podemos encontrar herramientas mas asequibles con
un coste menor como es el caso de “Google Cardboard” o “Gear VR” de Samsung. Por lo que,
tanto la RV como la RA, dejan de ser una utopia y se convierten en una realidad proxima y
factible, que ademas de incorporarse al ambito educativo pueden ser utilizadas en el campo de

la medicina o seguridad, entre otros. (Magallanes et al., 2021; Samaniego, 2016).
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7

IMPACTO DE LA ATENCION TEMPRANA EN
LA PREVENCION DE PROBLEMAS
SOCIOEMOCIONALES DURANTE LA
ADOLESCENCIA EN NINOS ADOPTADOS

Leyre Gil Boudon?
Ménica Jiménez Astudillo?
Victor del Toro Alonso3

1. INTRODUCCION

La adopcion es un proceso legal y social mediante el cual una persona o una pareja asume
legalmente la responsabilidad de criar y cuidar de un nifio que no es bioldgicamente suyo
(Palacios, 2009). Dicho proceso puede estar motivado por diversas razones, tales como el anhelo
de crear una familia, el deseo de ofrecer amor y cuidado a un nifio sin familia, o la intencién de
brindar un entorno seguro y estable para el crecimiento y desarrollo del nifio (Redondo, 2022).
Algunos de estos nifios pueden presentar dificultades en su desarrollo, por lo que crucial
identificarlos de manera temprana para actuar lo antes posible y mitigar sus efectos.

La adolescencia puede ser un periodo de tiempo especialmente desafiante para los nifios
adoptados, ya que se suceden cambios fisicos, emocionales y sociales (Moros, 2015). Los
adolescentes adoptados tienden a experimentar una basqueda mas intensa de su identidad,
independientemente de la edad a la que fueron adoptados. Pueden sentir la necesidad de
explorar sus raices bioldgicas y comprender como su adopciéon ha moldeado su personalidad. A
medida que estos nifios maduran y comprenden mejor el significado de la adopcién, suelen
experimentar sentimientos de pérdida y duelo relacionados con la separacién de su familia
biolégica, cuestionar su lugar en el mundo y buscar respuestas sobre por qué fueron dados en

adopcion.

1 Universidad Antonio de Nebrija
2 Universidad Antonio de Nebrija

3 Universidad Complutense de Madrid
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Estas emociones pueden llegar a provocar problemas de autoestima y miedo al rechazo, ya
que pueden preocuparse en exceso por ser abandonados nuevamente, o tener serias
dificultades para confiar en los demas, debido a su experiencia previa de separacion.

De acuerdo con los datos publicados por el Ministerio de Derechos Sociales y Agenda 2030,
durante el afio 2021, se registré una disminucion en las adopciones internacionales en Espafa
y un aumento en las adopciones nacionales (Zorrakino, 2022). Las cifras revelan que un 72% de
las adopciones, tanto nacionales, como internacionales, se culminaron en menores de edades
comprendidas entre los 0 y 6 afios, rango de edad critico en el desarrollo y en el que se centran
los servicios de Atencion Temprana, en adelante AT (DGSFyl, 2022).

La AT tiene como finalidad brindar apoyo y promover el desarrollo integral de los nifios en
sus primeros afios de vida, con el fin de maximizar sus potenciales capacidades y minimizar el
impacto de las dificultades que puedan presentar. Destacamos que la AT no se enfoca
Unicamente en nifios con discapacidades, sino también en aquellos nifios que estan o han estado
expuestos a factores de riesgo que pueden afectar a su desarrollo, entre los que se encuentran
los nifios adoptados, poblacién diana de este analisis. Los nifios adoptados son nifios que han
sufrido, y aungque no se puede anticipar un prondstico, es conocido que la probabilidad de tener
una evolucion dificil es alta (Gutiez, 2005). De esta manera, se plantea la hipétesis de incluir a
los nifios adoptados internacionalmente en programas de AT, para prevenir y reducir los
problemas asociados detectados durante la adolescencia y facilitar y promover la correcta
inclusién escolar de los alumnos en etapas posteriores, a fin de mejorar su rendimiento.

La intervencién precoz en nifios adoptados resulta decisiva para prevenir la aparicién de
problemas socioemocionales mas graves durante la adolescencia. Si bien es cierto que algunos
nifios pueden enfrentar desafios en su desarrollo debido a las experiencias previas a la adopcion,
brindarles AT puede marcar una gran diferencia en su bienestar a largo plazo. Al proporcionar
un entorno de apoyo y terapias desde temprana edad, se promueve un desarrollo saludable y se
minimiza el riesgo de que los sintomas empeoren con el tiempo (Villalba et al., 2016).

Son escasos los trabajos de investigacion e intervencioén llevados a cabo en el &mbito. Esta
brecha en la literatura cientifica existente resalta la necesidad de esta propuestay su contribucion
al campo, al proporcionar nuevas perspectivas que podrian enriquecer el corpus existente.
Reconocer la primera infancia como una etapa significativa para el desarrollo implica creer y
confiar en la prevencion socioeducativa durante esta etapa. Para ello, es importante incentivar
los programas de apoyo familiar como parte de este enfoque (Andres, 2011).

De acuerdo con las Gltimas aportaciones tedricas, incidimos en que la adopcién es un
proceso legal y emocionalmente complejo que implica la creacion de una familia a través de la
aceptacion y cuidado de un nifio por parte de padres adoptivos. En los dltimos afios, se ha
observado un aumento en la atencion académica y social dedicada a la adopcion, lo que ha
generado una mayor comprension de los aspectos emocionales, legales y psicosociales
involucrados en este proceso. Otro de los temas destacados en la literatura académica es el

bienestar de los nifios adoptados (Padial y Porras, 2019).
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Algunos estudios han examinado la adaptacion psicolégica, el desarrollo socioemocional y
los resultados académicos de los nifios adoptados en comparacién con sus pares no adoptados
(Barca y Barca, 2019; Ledn, 2011; Redondo, 2022). Por su parte, la Coordinadora de
Asociaciones de Adopcion y Acogimiento publicé en 2008, una guia de “pediatria en adopcion”,
a fin de proporcionar orientacion y recomendaciones especificas para los profesionales de la
salud que trabajan con nifios adoptados, tras la revisién de 6.600 casos de nifios adoptados
internacionalmente. La guia trata sobre la evaluacion y seguimiento de los nifios adoptados, el
abordaje de las dificultades emocionales y de comportamiento que pueden presentar, asi como
la promocién de un adecuado desarrollo y bienestar. Sefialamos, ademas, que alrededor del 10-
15% de los nifios provenientes de Al, experimentan problemas de salud fisica y/o mental al
momento de su llegada, los cuales no fueron reconocidos previamente a la adopcion. Ademas,
hasta un 60% necesita pruebas adicionales, y lo que resulta especialmente resefiable para
nuestra hipétesis que mas del 25% presentaron problemas de adaptacién (Alonso, 2020).

Como se evidencia en un analisis exploratorio de las dificultades y necesidades de apoyo
en las familias adoptivas realizado por Leén (2018), la gran mayoria de nifios y adolescentes
adoptados muestran un buen nivel de adaptacién psicol6gica. Sin embargo, se observa mayor
prevalencia de problemas de conducta en comparacion con los no adoptados. De acuerdo con
Peters et al. (1999), pioneros en el campo y los datos disponibles de otros estudios mas
recientes, como el de Jiménez (2021), indican que los problemas de conducta son mas comunes
en niflos adoptados después de los 3 afios. Esto se relaciona con el hecho de que, a medida que
los nifios adoptados son mas mayores, es mas probable que hayan experimentado situaciones
negativas de vida y tengan menos experiencias positivas en comparacién con los jévenes.

En linea con el estudio anterior, otro aspecto adicional de interés ha sido investigar posibles
disparidades en los diagnésticos psicoldgicos. Dichas diferencias suelen asociarse con una
mayor sintomatologia conductual entre los adoptados (Hernandez et al., 2003; Howard, Monroe
y Smith, 2000; Keyes et al., 2008); concretamente con problemas de atencidn e hiperactividad,
conducta oposicionista (Barth, Brooks, Hinshaw y Simmel, 2001). También, la interrupcion del
vinculo gestado durante el embarazo impacta de manera significativa en las estructuras
cerebrales, incluso cuando los nifios son adoptados inmediatamente después de su nacimiento.
Como resultado, muchos adoptados experimentan una sensacion de facil rechazo, donde incluso
un gesto insignificante, como una mirada inadecuada, puede desencadenar la misma sensacion
de rechazo que sintieron cuando su madre biolégica desaparecié (Newton, 2010). En respuesta
Llorca et al. (2015) concluyé que las principales necesidades socioeducativas que presentan en
etapas escolares los adolescentes que fueron adoptados durante su nifiez, son: ansiedad e
inmadurez ante el desarrollo del discurso verbal, dificultad para planificar sus ideas, baja
autoestima y fragilidad en la expresion representacional y necesidad de proteccion.

Por otra parte, los estudios acerca del desarrollo de nifios adoptados han revelado que los
trastornos adaptativos en este grupo son mas evidentes durante la segunda etapa de la infancia

y la adolescencia (Llorca et al., 2015). Se ha observado que una parte de los nifios adoptados
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enfrentan dificultades en su adaptacion y relaciones interpersonales que no se manifiestan en
los primeros afios de vida, pero que se intensifican a medida que comienzan su educacion
escolar, acentuandose aun mas durante la preadolescencia y la adolescencia (Abrines et al.,
2012; Barcons et al., 2012). En respuesta a esta problematica, se han presentado multitud de
estudios donde se evidencia el impacto positivo de los programas de AT en nifios de riesgo
socioambiental (Bick et al., 2013; Fisher, et al., 2012; Gribble, 2016). Entre los beneficios
observados de la intervencién desde la AT, destaca la creacién de un vinculo afectivo seguro,
proporcionando un entorno seguro y afectuoso para que los nifios adoptados establezcan un
vinculo seguro con sus nuevos padres o cuidadores. Otro aspecto resaltable es la estabilidad
emocional, ayudando a los nifios a procesar y gestionar las emociones relacionadas con su
historia de adopcion, pérdida y transiciones.

A través de la revision de estas investigaciones, se puede interpretar que los desafios
relacionados con la regulacién emocional, a la que se enfrentan muchos de los nifios adoptados
durante su adolescencia, estan directamente relacionados con la cognicion social (Reyes y
Rodriguez, 2018). Si la capacidad de regular emociones se ve afectada, es muy probable que,
se produzca un impacto en el comportamiento social y resultar en una falta de inteligencia
emocional (Rivera, 2019). Por tanto, se establece una correlacion evidente entre las experiencias
adversas en la infancia y retrasos en el desarrollo, niveles de adquisicién del lenguaje por debajo
de lo esperado, dificultades de atencidn, problemas de aprendizaje, bajo rendimiento académico
y una mayor probabilidad de necesitar servicios de salud mental (Vega y Nufiez, 2017).

Finalmente sefalar que, en un estudio realizado por Jiménez, Ledn, Mufioz, Villalva y Zabala
(2016), se pone de manifiesto que una relacion parental mas sélida con la familia de acogida,
caracterizada por una mayor expresion de afecto, genera mejores habilidades en los jovenes
para reconocer y expresar sus emociones.

En esta misma linea, Garcia, Parra y Sanchez-Queija (2017) sefialan que los adolescentes
identificados como resilientes provienen de familias que presentan relaciones familiares méas
sélidas y vinculos familiares méas estrechos.

Asimismo, destaca que la edad del nifio en el momento de su adopcién marca la diferencia
en la optimizacién de su desarrollo, si tiene acceso temprano a un nuicleo familiar estable.
Ademas, la estancia previa en instituciones y su duracion es un factor de riesgo para presentar
patologias (Hernandez et al., 2003).

En suma, si bien se han propuesto algunas estrategias para abordar estos desafios, aln
queda mucho por investigar y comprender. De esta manera, se puede concluir que, a pesar de
los avances en la comprensién de los problemas socioemocionales en la adolescencia en nifios
adoptados, existe una necesidad continua de investigaciones adicionales que exploren en mayor
profundidad estos temas. Por este motivo, es fundamental una correcta intervencion desde la
AT. El éxito o fracaso en su correcta integraciéon posterior, minimizando la aparicion de
sintomatologia de caracter socioafectiva, dependeran en gran medida de la puesta en practica

de programas preventivos.
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2. METODO

Tras recoger las conclusiones de los estudios mas relevantes realizados por profesionales
de los campos de la adopcién y la AT, se muestran los objetivos tanto principal como especificos
del programa, la metodologia, la identificacion de los participantes, los instrumentos de medida,

el organigrama y el cronograma del programa de intervencion.

2.1.0bjetivos

El objetivo principal de esta propuesta es mejorar el desarrollo socioafectivo de los nifios
adoptados internacionalmente, mediante su intervencion temprana en la etapa de 3 a 6 afios. De
manera especifica, destacamos mejorar el bienestar general de los nifios adoptados
internacionalmente; fortalecer su autoconcepto y autoestima y facilitar una adaptacion exitosa a

los cambios propios de la adolescencia.

2.2.Metodologia de la propuesta de intervencion

El presente apartado tiene como finalidad elaborar un programa de intervencion capaz de
dar respuesta a los objetivos planteados. Para ello, se abordaran aspectos metodolégicos tales

como los destinatarios del programa, los actores e intervinientes y los instrumentos utilizados.

2.2.1. Destinatarios del programa

Serén destinatarios del presente programa todos los nifios adoptados internacionalmente,
lo que implica que hayan sido expuestos a cambios culturales y de entorno significativos, que

cumplan los requisitos expuestos en la Tabla 1.
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Tabla 1.

Criterios de inclusion en el programa de prevencion.

Crtenos de inchusion en &l programa de intenvencion

Haber sido adoplados nisrmacionalments

Haber sido adoptados ames de cumpir los § afos de edad

Edad &l vcio del programa > 3 afos

Edad a finalzar el programa < 7 afos

Responsabiidad de pani ipacon durante un minimo de B meses

Access a servicios de Aencidn Termprana

Imphicacion de las farmikas para particpar en s tallores famfiares y grupales
Disponibebdad de consermmenio nformado

Compromiso para acudif en oS bermpos establecidos 3 segurmenio. para evaluscion de hpitesis

2.2.2. Actores e intervinientes

En primer lugar, se muestran las organizaciones y agencias de adopcion, que tienen un alto
poder para facilitar el proceso de adopcién, pero pueden tener un interés limitado en el desarrollo
emocional a largo plazo de los nifios adoptados. En segundo lugar, aparecen los nifios adoptados
internacionalmente, que son los beneficiarios directos de la intervencion y tienen por tanto un
alto poder e interés en el fomento de su propio desarrollo socioafectivo. A continuacion, estan
las familias adoptivas, que tienen un alto interés en el desarrollo emocional de sus hijos
adoptados, pero pueden tener un poder limitado para influir en la implementacién de la
intervencién. En este mismo bloque se encuentran los profesionales de la AT que, pese a tener
un alto interés en el bienestar emocional de los nifios adoptados y pueden brindar apoyo
especializado, su poder puede depender de la disponibilidad de recursos y acceso a servicios.
Por ultimo, se encuentra la comunidad local y el entorno escolar, quienes pueden tener un interés
general en el bienestar de los nifios adoptados, pero su poder para influir directamente en la
intervencién puede ser limitado. Sin embargo, su relacién con los nifios adoptados es crucial para

la construccion de autoconcepto y autoestima.

2.2.3. Instrumentos de evaluacion
Para valorar los resultados se aplicaran los siguientes instrumentos de evaluacién, mediante
técnicas cuantitativas y cualitativas de observacion y recogida de datos. Destacamos la escala
RRER: Escala de Reconocimiento de emociones, Regulacion emocional, Empatia, y Resolucion
de problemas (Cepa, 2015); registros de comportamiento (con el fin de documentar y analizar
los comportamientos relevantes); entrevistas y cuestionarios para padres y técnicas de

observacion directa.
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2.2.4. Recursos humanos

Destacamos que el programa se caracterizara siempre por ofrecer un enfoque centrado en
el nifio adoptado y su familia, adaptando cada intervencién segiin sus caracteristicas y
experiencia previa. Asimismo, el enfoque serd comunitario, puesto que esta dirigido
principalmente a las familias adoptivas, pero busca también involucrar a otros actores sociales
como profesores, orientadores y pediatras, con el fin de transmitirles informacion relevante sobre
la adopcién y contribuir a cambiar la percepcion social de la misma. En este sentido, también se
proporcionaran pautas de actuacién, para complementar la intervencién y seguir las mismas
reglas desde el colegio. Ademas, tendra una orientacion holistica, en cuanto a que la intervencion
abarca aspectos intrapersonales, biolégicos, psicolégicos, sociales y educativos del individuo,
asi como las interacciones con su entorno familiar, escolar y cultural.

En cuanto al equipo, sera multidisciplinario, estando compuesto por especialistas en
diferentes areas como medicina, psicologia, educacion y trabajo social, donde todos trabajaran
hacia objetivos comunes. La funcion, en paralelo con la intervencion propiamente dicha, sera de
asesoramiento y orientacion.

2.2.5. Recursos de espacio

Este programa ha sido creado para ser desarrollado en los centros de AT de la Comunidad
de Madrid, reconociendo su importancia como entornos idéneos para promover el desarrollo
socioemocional de nifios de 3 a 6 afios adoptados internacionalmente. Estos centros ofrecen un
marco adecuado para abordar las necesidades especificas de estos nifios, brindando un espacio

seguro y estructurado donde se fomenta su crecimiento emocional y social.

2.3.Cronograma

El programa esta destinado para atender a un curso escolar completo, entendiendo éste
como el periodo comprendido entre el 15 de septiembre de 2023 y el 15 de junio de 2024. Las
sesiones individuales se realizaran una vez por semana y la duracion sera de 45 minutos, en el
horario acordado entre el profesional de AT asignado a cada nifio y la disponibilidad para acudir
de su familia, sumando un total de 26 sesiones.

Durante las sesiones de terapia familiar, se realizaran actividades con el nifio y sus padres.
Si el profesional lo considerase necesario, porque es un miembro importante en el desarrollo del
nifio, puede pedir que acudan otras personas como hermanos, abuelos, tios, etc. Estas sesiones
se llevaran a cabo una vez al mes y tendran una duracion de una hora y media. La semana en
la que se lleve a cabo terapia familiar, no habra terapia individual, con el propdsito de no fatigar
a los nifios. Durante el curso habra un total de 10 sesiones.

Finalmente, los talleres grupales estaran conformados por un minimo de 5y un maximo de
10 familias del programa, en funcién del nimero total de familias participantes. Se llevara a cabo

una vez por trimestre y tendran una duracién de una hora.
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2.4.Planificacion y actividades

La propuesta de intervencién se dividira en 4 médulos. En primer lugar, se realizara la
evaluacion médica inicial y elaboracion del diagndstico. Para ello se requerira la evaluacion del
nifio y una primera entrevista familiar para conocer al nifio adoptado internacionalmente y a sus
padres y terminar de recoger datos pertinentes. El médulo de intervencion constara de 3 partes
diferenciadas de intervencion: terapia individual, terapia familiar y talleres grupales. Una vez
finalizada la intervencion, tendra lugar el cierre, donde se llevara a cabo la evaluacién, a fin de
medir si se han cumplido los objetivos del programa. Por ultimo, se llevara a cabo un seguimiento,
donde se pedira a las familias que acudan con sus hijos a las edades de 9, 12 y 15 afios, a fin
de llevar a cabo un seguimiento y valorar si el programa ha tenido un impacto positivo en la
adolescencia. Se repetiran escalas de desarrollo socioafectivo para las edades de seguimiento,
para analizar si gracias a la propuesta, el nifio cuenta con un correcto autoconcepto y autoestima
y, por tanto, si se han cumplido los objetivos del programa. En la Figura 1 a continuacion se
muestra, a continuacion, un esquema resumen de lo detallado en este apartado:

Figura 1.

Estructura del programa.

Médulo 2:

Moddulo 4:

Seguimiento

eModalidades: L ] eModalidades:

eIndividual eModalidades: eTerapia individual eModalidades:
*Entrevista eTerapia individual *Entrevista eTerapia individual
familiar familiar

eEntrevista
familiar

eTerapia familiar
eTalleres grupales

Modulo 3: Evaluacion

3. RESULTADOS Y DISCUSION

Como se ha mencionado esta propuesta esta en vias de aplicacion, por lo que para detallar
este apartado nos hemos basado en una aplicaciéon hipotética, basada en los conocimientos
tedricos y relacionada con los estudios y necesidades previos de este colectivo de nifios en riesgo

socioambiental. Por este motivo, no se presentan -por el momento- resultados empiricos,
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recogidos en la muestra tras la aplicacion del programa, ni se pueden analizar los datos haciendo
una comparativa con otros estudios que se hayan llevado a cabo. Ademas, el estudio es pionero
en el tema y no se dispone, en el momento actual, de investigaciones que avalen lo expuesto.

A pesar de esto Ultimo y en linea con las evidencias cientificas, se pueden formular una
serie de resultados que esperamos encontrar, si se financiase y pusiese en practica este
programa. Con la implementacién y puesta en marcha del mismo, se busca mejorar el bienestar
general del nifio y el desarrollo socioafectivo en particular. Se espera que el nifio muestre un
desarrollo positivo en su capacidad para reconocer y regular sus emociones, asi como en su
habilidad para establecer y mantener relaciones saludables con los demas. Esto se reflejara en
un aumento en su autoconcepto y autoestima, asi como en su capacidad para expresar y manejar
de manera adecuada sus sentimientos. A través del uso de habilidades y estrategias de
afrontamiento a su nivel, se espera que el nifio adquiera habilidades efectivas para hacer frente
al estrés, la ansiedad y las dificultades emocionales, propias de los nifios adoptados. Esto incluye
el aprendizaje de técnicas de relajacién, resolucion de problemas y comunicacion asertiva. El
nifio podra aplicar estas habilidades en diferentes situaciones de su vida cotidiana, lo que
contribuird a su bienestar emocional y a una mayor adaptabilidad.

Asimismo, con la participacion en los talleres grupales, se pretende que, por una parte, el
nifio participe en actividades que le brinden la oportunidad de poner en practica las habilidades
trabajadas durante las sesiones individuales. Durante la duracion de estos, el profesional
reconducird la actividad para poner en valor estrategias y buenas conductas, como el trabajo en
equipo, la empatia, la escucha activa y la resolucion de conflictos. Se espera que el nifio mejore
su capacidad para relacionarse de manera adecuada con sus compafieros y desarrollar
amistades saludables. En linea, se persigue igualmente, con la participacion a los talleres,
facilitar la construccion de una identidad sélida y positiva. Para ello, se abordardn de manera
adecuada las preguntas y dudas relacionadas con la adopcion, que han sido reforzadas a lo largo
de las sesiones individuales y familiares.

Se pretende que el niflo pueda comprender su historia de adopcion, integrarla como parte
de su identidad y desarrollar una narrativa coherente y positiva acerca de su origen, a través de
la comunicacion abierta y el dialogo sobre la adopcién llevado a cabo. Con el abanico de recursos
y materiales educativos empleados y bien adecuados a la edad del nifio, se intenta que el nifio
cuente con mas herramientas para explorar y comprender su historia de adopcién de manera
gradual y saludable. Por tanto, se confia en que tras la finalizacion del médulo 2 de intervencion,
el nifio sea capaz de procesar y comprender su experiencia de adopcion de una manera positiva,
a través de la facilitacion de un ambiente seguro y de apoyo, donde el nifio se sienta libre para
expresar sus sentimientos, preguntas y dudas, a lo largo de todas las sesiones. El hecho de
realizar estas sesiones en grupo, junto a nifios que cuentan con vivencias similares y que han
vivido situaciones de ruptura cultural e inclusién en una nueva familia, debe servir para que

puedan normalizar la adopcion, viéndose a si mismos como personas resilientes y valientes.
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Por otra parte, mediante el trabajo con las familias se busca promover un vinculo positivo
entre los nifios adoptados internacionalmente y sus familias adoptivas, asi como mejorar el apego
entre ellos. Mediante el conocimiento de las dificultades que experimentan las familias en los
primeros momentos de la acogida, se pretende favorecer un ambiente seguro, afectuoso y
estable, donde el nifio se sienta amado, aceptado y valorado por su familia adoptiva. A través de
las sesiones familiares y actividades especificas, se espera que se creen momentos de conexion
emocional, para fortalecer el apego seguro. Mediante la ayuda del profesional, se procura facilitar
a los padres distintas estrategias para establecer rutinas consistentes, brindar apoyo emocional,
promover el dialogo abierto y respetuoso, y fomentar el contacto fisico afectuoso. De esta
manera, se consigue que tanto los nifios adoptados, como sus familias puedan desarrollar la
confianza y el vinculo emaocional necesario para construir relaciones solidas y duraderas.

Otro resultado esperado, al término del programa, cuando el nifio cumpla los 6 afios, es
facilitar una adaptacion exitosa a los cambios fisicos, emocionales y sociales propios de la
adolescencia. Como se mencionod, durante esta etapa de transicion, los adolescentes adoptados
tienden por lo general a enfrentarse a desafios adicionales debido a su experiencia previa de
adopcién. Mediante su participacién en las sesiones y adquisicién de habilidades, se prevé que
el nifio sepa gestionar estos cambios de manera saludable y positiva y desarrollar una identidad
sélida y saludable a lo largo de todo su desarrollo y que culmine en la adolescencia. Mediante su
participacion activa en los talleres individuales, familiares y grupales, se espera que el nifio
adoptado adquiera habilidades de comunicacion, resolucién de conflictos y toma de decisiones,
de vital importancia para el desarrollo adolescente. Estas competencias le ayudaran a
comprender sus fortalezas, intereses y valores personales, permitiéndole enfrentarse a
situaciones desafiantes y tomar decisiones responsables que se mantendran a largo plazo.

Por dltimo, cabe destacar el impacto que se pretende que tenga la inscripcion del nifio en el
programa de intervencion, con las consecuentes habilidades adquiridas durante su etapa
adolescente y con la disminucién objetiva de problemas asociados a la adopcién durante la ESO.

Junto con el resto de las competencias, a través del trabajo en la aceptacién de la historia
personal, el desarrollo de una identidad integrada y la construccion de relaciones significativas,
se espera que los adolescentes que formaron parte del programa de AT en su infancia, aprendan
a lidiar con situaciones desafiantes en la escuela y en su entorno social, superando los problemas
asociados a la adopcién. Las expectativas del programa son, al entrar en la etapa de Educacién
Secundaria, los nifios hayan desarrollado una clara mejoria en su desarrollo académico general,
en comparacion con aquellos nifios adoptados internacionalmente que no recibiesen AT durante

su infancia.

4. CONCLUSIONES

Nuestro objetivo principal consistia en mejorar el desarrollo socioafectivo de los nifios

adoptados internacionalmente, mediante su intervencidn temprana en la etapa de 3 a 6 afios y
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podemos afirmar que, la AT resulta decisiva para prevenir la aparicion de problemas
socioemocionales mas graves durante la adolescencia. Si bien es cierto que algunos nifios
adoptados pueden enfrentar desafios en su Desarrollo, debido a las experiencias previas a la
adopcion, brindarles AT puede marcar una gran diferencia en su bienestar a largo plazo. Asi, es
necesario implementar estrategias y programas de intervencion especificos para abordar desde
la nifiez, los desafios socioemocionales que surgen durante la adolescencia en nifios adoptados.
Para conseguir el éxito de un programa, hay que considerar las particularidades individuales de
cada adolescente adoptado y la influencia de factores contextuales, como el tipo de adopcién, el
entorno familiar y las experiencias pasadas. Solo a través de una intervencion individualizada,
gue proporcione una atencion integral y que considere su historia de adopcion, sus necesidades
emocionales y su progreso personal, se conseguira cumplir con objetivos.

También, es fundamental que tanto los padres adoptivos, como los profesionales se
involucren activamente en este proceso para asegurar un futuro prometedor. La familia es el
ambito de desarrollo mas estable, inmediato y significativo a lo largo de la vida del nifio. Se ha
evidenciado que la participacion de los padres en el proceso terapéutico tiene un impacto
significativo en los resultados y beneficios para los nifios. Al involucrar a las familias, se fortalece
el apoyo emocional, mejorando el vinculo y el apego. Como resultado, se mejora la comunicacion
y se promueve un entorno de crianza positivo. Por ello, es esencial realizar sesiones de terapia
familiar para lograr un abordaje integral y efectivo, que permita un desarrollo éptimo y saludable
de los nifios en todos los aspectos de su vida. De esta manera, muchos nifios a pesar de sus
duros inicios conseguiran crear un vinculo sano con sus figuras de apego, especialmente cuando
los padres adoptivos comprenden la necesidad de abordar las heridas emocionales y se
esfuerzan por crear un ambiente propicio para curarlas.

Es crucial que estas intervenciones se lleven a cabo desde equipos multidisciplinares, para
evitar que las familias deban recurrir a diferentes especialistas. Recibir soluciones parciales,
especialmente tras un proceso tan sensible como es la adopcién, puede generar mucho estrés
tanto al nifio, como a las familias. Por ello, no hay duda de que brindar una solucién integral, que
abarque todas las necesidades, va a ser muy positivo a la hora de comenzar con el proceso de
intervencién. Todo ello, puede ser trabajado mediante el juego, el cual supone una herramienta
clave en el proceso de ensefianza-aprendizaje, ya que éste es una actividad innata y esencial
en el desarrollo integral.

Por otra parte, es necesario establecer expectativas realistas de acuerdo con su nivel
emocional. Con frecuencia, los niflos que han experimentado negligencia pueden tener retrasos
en su desarrollo social y emocional. La paciencia es clave tanto con el progreso del nifio, como
con uno mismo. Se debe ensefiar al nifio a expresar una amplia gama de emociones, positivas

y negativas y a desarrollar nuevas conductas psicosociales como la cooperacion y la gratitud.
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PROYECTO EUROPEO PARA LA
PREVENCION Y AUTODIAGNOSTICO DEL
SINDROME BURNOUT

Dr. José Maria Ruiz-Rodriguez?!

1. INTRODUCCION

La Asociacion Madrilefia de Profesionales de Atencidn Temprana (AMPAT), en la
actualidad, esta trabajando los siguientes Proyectos Europeos Erasmus +: DISMODE,
EMPLOGAME, FINLIT 1, FINLIT 2, IMPROINDE y BURNOUT. Todos estos proyectos tienen en
comun el trabajo con la formacion, la intervencion, el desarrollo de competencias digitales y para
la vida que son esenciales para los procesos de inclusion, como metas prioritarias de nuestros
sistemas educativos, desde distintas vertientes. Nos centraremos en el proyecto de prevencion,
diagnéstico e intervencion del sindrome de profesor? quemado.

Desde la primera mitad de los afios 80, el sindrome de burnout en los docentes ha sido visto
desde la perspectiva de varios autores, internacionalmente (Gold, 1984; Schwab 1983; Belcastro
et al. 1983; Kyriacou, 1987). El sindrome de Burnout presenta un alto impacto relacional,
evoluciona en funcién de las caracteristicas individuales y del ambiente laboral en el que opera
(Falcetta, 2017).

Segun apunta Carter (2018), una de las preocupaciones presentes hoy en dia entre los
docentes es la vulnerabilidad de su estado animico y psicolégico. Como bien sabemos, la
diversidad y heterogeneidad del alumnado también puede presentar caracteristicas que
provoquen en el profesorado el llamado proceso “Burnout”.

La amplia gama de alumnado que esta presente hoy en dia en las aulas, la cultura, las
costumbres, el comportamiento, el desarrollo de la tecnologia, las redes sociales, la constante y
dificil relacion con los alumnos, las relaciones con los padres y compafieros de trabajo, la
preparacion de clases o la correccion de ejercicios, son los componentes de una rutina docente

que cada vez esta provocando mas rompecabezas entre los docentes y un déficit motivacional

1 AMPAT, UNIR, VIU.
2 En la redaccién de este documento se emplea el masculino, para evitar desdoblamientos que van en contra de la

economia del lenguaje, como sefiala la Real Academia Espafiola (RAE).
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del profesor hacia su actividad profesional especialmente entre los mas jovenes, que provoca la
aparicion de los sintomas que delatan el sindrome de burnout. (Ruiz Rodriguez, 2022)

Segun la organizacion mundial de la salud (OMS CIE-11) (Clasificacién Internacional de las
Enfermedades, 2022), el Burnout hace referencia al resultado del estrés cronico en el lugar de
trabajo que no ha sido manejado con éxito.

Las principales consecuencias de este sindrome son: incide en la calidad educativa,
sentimientos de agotamiento, obstaculiza el buen funcionamiento de una institucién escolar y, en
general, reduce la eficacia profesional.

Hay programas y herramientas nacionales que apoyan la prevencion, deteccién e
intervencién del sindrome Burnout que basan sus propuestas en el trabajo en las categorias
principales:

- El docente, la percepcion y vivencia del problema por el docente y sus actividades

- Elalumnoy lo que le implica convivir con un maestro con este problema y, por altimo,

- El ambito institucional, en el sentido de cémo enfrenta lo que se vive al interior de la

misma como consecuencia de la existencia de un docente con estas caracteristicas.

También hay que sefalar las diferentes organizaciones que trabajan en este campo como
el Ministerio de Educacién con programas de intervencién destinados de manera especifica al

ambito docente, universidades, sindicatos

2. METODO

Proyecto europeo en el que participan tres paises Bulgaria, Turquia y Espafia,
representados por tres ONG y un Centro Educativo. El trabajo aborda la elaboracién de material
y recursos con orientaciones, actividades y medidas para prevenir, diagnosticar e intervenir en
el sindrome de profesor quemado, se trata de un trabajo intercultural y colaborativo entre los tres

paises participantes.

2.1.Objetivos.
Figura 1.

Esquema de objetivos del Proyecto.

» Para prevenir y valorar el
posible sindrome de
BURNOUT,

« Mesorar le salud mestal y o
bionestar de Jos docented

* Para apoyar el desarrolio de

- Aumentar su estsbidadad .
Prthpisiadiimmeidlill RESILIENCIA en situaciones
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2.2.Resultados del Proyecto.

Estan centrados en:

R1. Manual con orientaciones; ofrece unas directrices claras y concisas para prevencion del
sindrome en Burnout. En el indice de este manual que presentamos, observamos la posibilidad
de obtener informacién y documentacién sobre la salud mental y la mejora de habilidades
inteligencia emocional. Figura 2.

R2. Herramienta digital de autoevaluacion; a través de este cuestionario, los docentes
pueden diagnosticar los posibles estados de Burnout.

R3. Portal de proyectos con orientaciones y actividades; aqui se recogen las buenas
préacticas y proyectos que permite facilitar mas informacién sobre el sindrome Burnout.

R4. Informe de implementacion; este informe permite favorecer la difusion de este proyecto
nivel nacional e internacional.

Figura 2.

indice del Manual
Introduccion

1. Definicion de agotamiento.

2. Burnout, salud mental y bienestar.

2.1. Factore

stresantes en el b

.||:|.' :.~»| ‘l.'l_l'l"‘lll_'
2.2 Sefiales de problemas de salud mental entre los docentes
2.3. Etapas del Burnout - sintomas segun sus etapas

2.4 Autocuidado de la salud mental de los docentes

2.4.1. Mejora de las habllidades de inteligencia emocional

24.2. Estrateglas de afrontamlento del estrés y resiliencia
psicologica
2.4.3. Actividades y practicas de autocuidado de la salud menta

Conclusion

Referenclas
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3. RESULTADOS Y DISCUSION DE LA APLICACION DEL CUESTIONARIO
DE AUTODIAGNOSTICO.

3.1.Partes de la herramienta de autodiagndstico.

Figura 3.
Apartados del cuestionario de autodiagnéstico.

HERRAMIENTA DIGITAL DE AUTODIAGNOSTICO
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3.1.1. Parte 1. Causas y factores del estrés y agotamiento en el trabajo docente.

En esta primera fase de resultados, se analizan y comparan la informaciéon obtenida por
parte de los participantes de Espafia y Bulgaria.

Como podemos observar, figura 4, existe una justa similitud en la respuesta de los
cuestionarios por parte de los participantes de ambos paises.

De una manera mas particular, podemos ver que en la parte 1 se observa que en ambos
paises hay un nivel moderado de causas y factores que causan el estrés y agotamiento en el
trabajo docente. Por otro lado, respecto al nivel de estrés en si, figura 5, es significativo destacar,
que los participantes de Bulgaria lo definen como un problema hasta en un 91,48%, mientras que
en Espafa el porcentaje es de 68,42%. Sin embargo, no debemos de ignorar el 15,79% de los
participantes que consideran este problema como grave, un aspecto llamativo que inquietante
que nos observar de una manera diferente la gran carga emocional que algunos docentes tienen

en su centro escolar.
Figura 4.

Parte 1. Causas y factores de estrés.
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Figura 5.

Nivel de estrés percibido.
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3.1.2. Parte 2. Resistencia al estrés.

En cuanto a los niveles de resistencia al estrés, figura 6, existe una gran similitud en cuanto
a los niveles altos de resistencia, un factor que puede ser atacado a la vocacién docente en de

los participantes, que familiariza and los estados de resistencia como una de las cualidades
necesarias para ser docentes.

Figura 6.

Valores de resistencia al estrés.
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3.1.3. Autoeficacia.

Estos resultados de la resistencia al estrés estan relacionados en cierta manera con los
valores de autoeficacia que muestran en este proyecto, figura 7. Mostrando de esta manera, un
destacado nivel de compromiso y perseverancia laboral como docentes.

Figura 7.
Autoeficacia.
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3.1.4. Parte 4. Sindrome de Burnout.

Otro aspecto analizado, esta relacionado con la percepcién del sindrome en si, figura 8, el
cual tuvo una puntuacion moderada en ambos paises, lo que nos permitiria plantearnos una
posible similitud de conocimiento a la hora de percibir y diagnosticar este sindrome entre los
docentes.

Figura 8.

Sindrome de burnout.

Sindrome de bumaout /Espafia Sindrome de bumout/Bulgaria
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3.1.5. Niveles psicosomaticos.

En relacién a los niveles psicosomaticos, figura 9, se observa que en ambos paises los
valores son moderados, sin embargo, en relacion al nivel alto Espafia (21,06%) representa un
porcentaje mayor que en Bulgaria (11,57%). En el apartado de resultados del nivel psicoldgico,
si observamos una diferencia destacable en los valores recogidos, donde los participantes de
Espanfa reflejan en un 36,36% una sintomatologia alta, mientras que los participantes de Bulgaria
Unicamente reflejan un 4,82% en estos valores.

Figura 9.

Niveles psicosométicos.
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3.1.6. Bienestar mental.

Para poder tener una comprension clara de los procesos de prevencion diagndstico e

intervencién en el sindrome del profesor quemado, se debe tener en cuenta la situacién del
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bienestar mental, figura 10, que juega un papel importante en para poder diagnosticar que
interpretar adecuadamente los sintomas de este sindrome. Por esta razén los participantes de
este proyecto, recogieron unos valores altos (75%) en el estado del bienestar mental por parte
de los docentes espafioles, sin embargo, los participantes de Bulgaria sefialaron hasta en un
(71,42%) tener valores moderados en este apartado.

Figura 10.

Bienestar mental.

Bienestar mental/Espafia.
5.2 BENESTAZ METAL

3.1.7. Compromiso con el trabajo.

En cuanto a los valores representados en el compromiso de trabajo, figura 11, ambos paises
recogieron mayoritariamente unos valores altos como respuesta predominante entre los

participantes.
Figura 11.

Compromiso de trabajo.
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3.1.8. Satisfaccion y motivacion laboral.

Uno de los resultados, que mejor representa la satisfaccion personal y la vocacién docente
se recoge en la satisfaccion y motivacién laboral, figura 12, donde ambos paises recogieron una
alta valoracion, demostrando de ese modo, que independientemente de todas las dificultades y
conflictos que pueden emerger en la comunidad educativa, existe una destacada y amplia
satisfaccion laboral por parte de los participantes. Es importante destacar que este proyecto

surgié después de que la situacion de pandemia COVID, demostrando aun si cabe mas la
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implicacion, compromiso y perseverancia de los profesores, que se volcaron para poder seguir
atendiendo las funciones docentes y respondiendo a las necesidades educativas de los alumnos.

No obstante, esta situacion si nos permitié observar el problema de frustracion.
Figura 12.

Satisfaccién y motivacion laboral.

SATISFACCION LABORAL

Motivacion laboral intrinseca/Bulgaria. Motivacion laboral intrinseca/Espafia.
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4. CONCLUSIONES

En relacién a las conclusiones y una vez analizados todos datos recogidos, subrayamos
que independientemente de los valores positivos en cuanto al compromiso y la satisfaccién
laboral que todos los participantes han recogido en esta investigacion, una de las conclusiones
mas llamativas es el alto porcentaje destacado en los estados de estrés que favorecen el
sindrome Burnout. Esta situacion, que describe la realidad docente hoy en dia, nos manda
indudablemente una clara advertencia de la importancia de este tema, no solo conocer los
sintomas del sindrome Burnout, sino también la habilidad de poder adquirir una cierta capacidad
y control del tema para poder evitar y normalizar los estados de estrés entre los docentes. Es
pertinente sefialar como en la ejecuciéon del cuestionario el docente va realizando la reflexion
respecto a su propio nivel de profesor quemado, al tiempo que obtiene una informacion de retro

alimentacion respecto a la prevencion, intervencion e informacién sobre el sindrome.
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RECURSOS DIDACTICOS PARA ABORDAR
LA PEDAGOGIA DE LA MUERTE EN
EDUCACION SECUNDARIA

Manuela Pedregal Valle !
Patricia Gonzalez Collado 2

1. CONCEPTUALIZACION DE LA PEDAGOGIA DE LA MUERTE

La sociedad actual nos presenta la muerte de forma constante en su faceta mas feroz,
agresiva e implacable. Imbert (1992) considera que esta "violencia representada" tiene una
influencia en nuestra construccion de la realidad y, tal y como apunta Penalva (2002), los medios,
como agentes socializadores, influyen en la interiorizacibn de valores y normas de
comportamiento. Diversos estudios han puesto en evidencia, ademas, que la salud mental de los
jovenes se ha visto comprometida a causa de la COVID-19 por la escalada en el uso de las redes
sociales. En definitiva, se han abierto nuevas vias por las que los adolescentes pueden acceder
voluntaria o involuntariamente, a todo tipo de contenidos violentos (Menor y Lépez de Ayala,
2018) que han supuesto un condicionante en la interpretacion generalizada de la muerte y de
otros conceptos asociados. Por otra parte, formamos parte de una sociedad en la que las
cuestiones propiamente humanas, ligadas a la naturaleza y universales, como la muerte, son
cada vez menos frecuentes en sistemas cada vez mas compartimentados y egocéntricos
(Pedregal, 2020).

En este contexto, la Pedagogia de la Muerte se erige como un area de conocimiento que
incluye la muerte, y otros conceptos profundamente humanos y radicales (Herran, 2014), en la
ensefianza y la educacién. Esta parcela de la Pedagogia se aborda fundamentalmente desde
dos perspectivas o enfoques.

- Enfoque normalizador o previo: Se desarrolla desde una orientacion natural que

contempla la muerte como parte de la vida y que no puede ser desatendida, por ello se

1 Universidad de Nebrija 1
2 Universidad de Nebrija 2
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aborda desde distintas areas de conocimiento. Para trabajar desde esta perspectiva, no
es necesario que haya ocurrido una muerte significativa, ya que su principal objetivo
reside en desarrollar la conciencia de finitud a través de la elaboracién del concepto de
muertes parciales (Herran, et al., 2021), como primer paso. Las muertes parciales son
todos aquellos cambios, pérdidas o desajustes emocionales que atravesamos a lo largo
de nuestra vida, con los que tenemos que convivir inevitablemente, y que podemos
identificar como pequefos duelos.

- Enfoque paliativo o posterior: Este enfoque se desarrolla cuando tiene lugar una muerte
significativa, atendiendo a una necesidad puntual y concreta. ldealmente, se aborda
desde una perspectiva pedagdgica a través de la accion tutorial y, por tanto, del tutor

como figura de referencia.

La inclusion de ambos enfoques en nuestras aulas exige, en primer lugar, de un proceso
formativo y autoformativo. Para abordarlos, no debemos partir de nuestras ideas previas que,
generalmente, se encuentran contaminadas por las experiencias de vida propias y condicionan

nuestra practica docente.

2. EL CONCEPTO DE LA MUERTE EN LA ADOLESCIENCIA

Elaboracion del concepto de muerte, considerando los dos enfoques anteriormente
descritos, es un proceso que tiene su inicio desde nuestros primeros momentos de vida.
Partiendo de esta premisa, Guillén Guillén et al. (2013) aluden a la interrupcion del
amamantamiento como un momento muy significativo de duelo, pues es una de las primeras
rupturas que se dan en el vinculo madre e hijo. Desde ese instante, durante nuestra infancia y
hasta la adolescencia, transitamos por infinidad de situaciones que son experimentadas como
muertes parciales. A este respecto, Herran y Cortina (2007) consideran que estas experiencias
y formaciones conceptuales que se forman desde edades tempranas son béasicas para las
futuras. Asi mismo, y en el transcurso de una etapa evolutiva a otra, vamos elaborando, poco a
poco, el concepto de muerte en su totalidad.

Ademas de nuestro momento evolutivo, el entorno familiar y educativo, influyen en esa
elaboracién. Santamaria (2010) alude, ademas, al factor cultural, pues debe tenerse en cuenta
la forma en que cada sociedad de pertenencia integra la muerte.

La literatura cientifica evidencia diferentes clasificaciones en cuanto a la edad concreta en
que se elabora este concepto. Podemos considerar que, a los 12 afios, aproximadamente, estan
integrados todos los componentes del concepto de muerte, identificAndola como universal,

irreversible e inevitable (Lopez, Sueiro y Lépez, 2004).
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La adolescencia es un periodo en el que se experimentan profundos cambios, que también
pueden interpretarse como muertes parciales. Incluso el propio paso de la segunda infancia a
esta etapa se experimenta como una de ellas.

Podemos relacionar algunos de los cambios bioldgicos y psicoldgicos mas significativos que
se dan en ese momento evolutivo descritos por Santamaria (2010) con ciertas caracteristicas
detalladas por Aberasturi y Knobel (1985) que nos permiten comprender cémo van construyendo
el concepto de muerte:

- Construccién del autoconcepto y la identidad a través de las dificultades, conflictos e
incertidumbres que se experimentan con mayor intensidad en esta etapa y que pueden
ocasionar constantes cambios animicos.

- Cambios fisicos que traen consigo descubrimientos e inseguridades y que pueden ser
experimentados como pequefios duelos.

- Pérdida de la dependencia del nucleo familiar que no representa ya una figura ideal y
que se transfiere al grupo de referencia.

- Necesidad de intelectualizar y fantasear como mecanismo de defensa ante situaciones
de pérdida.

- Crisis en las creencias, no solo religiosas, ante la necesidad de encontrar una respuesta

a la muerte.

Para abordar la muerte desde un enfoque pedagdgico y consciente en las aulas de
Educacién Secundaria, es preciso considerar y comprender los cambios evolutivos que

acompafian a esta etapa y que influyen directamente en la construccién del concepto de muerte.

3. RECURSOS DIDACTICOS PARA ABORDAR LA PEDAGOGIA DE LA
MUERTE EN EDUCACION SECUNDARIA

En el estudio realizado por Herrdn, Rodriguez y Yubero (2019), en el que se analizaba la
presencia de la conciencia de muerte y finitud en los curriculums de Educacion Secundaria y
Bachillerato, entre otros, se concluyd que esta no se presenta con una intencionalidad educativa
y pedagégica. De este modo, el compromiso de incluir este ambito en las etapas anteriormente
mencionadas depende Unicamente de la formacion e intencién docente en primer término y del
ideario del centro de referencia.

Por otra parte, tal y como sefialan Nespral, Radosta y Wainer (2024), hay una carencia de
recursos didactico-pedagdgicos destinados al abordaje holistico y sistematico de la muerte y el
morir en el espacio educativo y, que, en todo caso, esos recursos Unicamente se utilizan en
situaciones concretas de muerte o inminencia de la muerte de un integrante de la comunidad.
Atendiendo a esta necesidad, se hace indispensable identificar aguellas oportunidades que nos
permitan trabajar estos conceptos a través de algunos recursos existentes e, incluso, generar

otros nuevos.

81



Tanto el cine como la literatura juvenil representan medios didacticos cominmente utilizados
en el aula. Por un lado, literatura juvenil acerca cuestiones que resultan de interés en la etapa
adolescente como pueden ser problemas asociados a la muerte, a la transgresion o a aspectos
sexuales. Mediante su lectura, el adolescente puede encontrar respuestas a sus inquietudes
(Jerez y Lépez, 2013). Por otro lado, el cine aproxima al alumnado de estas edades a otras
culturas, realidades o problemas que pueden asemejarse a los suyos propios o, incluso,
presentarse como radicalmente opuestos. Ademas, se presenta como un recurso de gran utilidad
debido al creciente consumo, especialmente entre los jovenes, de productos audiovisuales como
peliculas, series, videojuegos, etc (Marcos y Moreno, 2020).

Como ya se ha apuntado anteriormente, el abordaje consciente de la Pedagogia de la
muerte a través de cualquier recurso exige, por parte del profesorado, una formacion y

autoformacion previa (Herran y Cortina, 2008).

4. PROPUESTA DE INTERVENCION DIDACTICA

En la propuesta de intervencién que se presenta, trabajaremos a través de dos recursos
didacticos relacionados, cada uno de ellos, con uno de los dos enfoques que se proponen desde
la Pedagogia de la muerte: el enfoque normalizador y el enfoque posterior y paliativo.

Desde esta propuesta se pretende ofrecer orientaciones que faciliten al profesorado acercar
este ambito a su alumnado desde una mirada natural y cercana. El contexto de ambos recursos
representa situaciones reales que no nos son ajenas y que se encuentran presentes en el

imaginario colectivo.

4.1.Objetivos de la propuesta:
- Objetivo general:
- Abordar el concepto de muerte desde un enfoque pedagdgico en Educacion
Secundaria.
- Objetivos especificos:
- Reflexionar sobre los distintos conceptos de muerte y la influencia del entorno
familiar y social desde los que se construyen.
- ldentificar las muertes parciales a través de algunos cambios evolutivos propios de
la adolescencia.

4.2. Propuesta de actividades

A continuacién, se detallan las actividades propuestas para cada uno de los recursos
didacticos seleccionados:

- Capitan Fantastico (Matt Ross, 2016)

Esta pelicula representa una ocasion para reflexionar sobre el contraste entre dos modelos

educativos y su repercusion en la manera de entender la vida -y la muerte-. Por un lado, se
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presenta un modelo de vida basado en la conexion con la naturaleza, donde el peso de la
educacion y la formacion recae sobre el entorno familiar. Bajo este paradigma, la convivencia
con la muerte, y todo lo que ella conlleva, es asumido con naturalidad como parte de la vida. Por
otro lado, se muestra un modelo convencional condicionado por el estereotipo de sociedad
globalizada y materialista que, desde un punto de vista antropolégico, nos aleja de la parte mas
esencial de la vida y, por tanto, de la muerte (Riesgo, 2007). Tal y como apuntan Fernandez
Ortega (2009) el afrontamiento de estas situaciones depende de algunos factores familiares
como la flexibilidad de sus roles, de los valores y las costumbres o de la comunicacion entre sus
miembros.

- Primera parte: Contextualizacion e indagacion antes del visionado.

Previo al visionado de la pelicula podemos indagar acerca de lo que el alumnado sabe sobre

los diversos modelos educativos y organizar un debate sobre cédmo surgieron y qué objetivos e
ideales persiguen. A continuacién, les propondremos investigar sobre el modelo de
“homeschooling”, en el caso de que no lo conozcan. Siendo la familia el principal agente
educador, podemos continuar el debate enfocandolo en la influencia que los distintos estilos
familiares tienen en la construccién de nuestra identidad y valores. En este sentido, podemos
proponer al alumnado que se identifique con el ideario de los modelos o estilos anteriormente
comentados.

- Segunda parte: Propuesta de actividades tras el visionado

Una vez finalizada la pelicula podemos retomar la influencia que los modelos educativos y
estilos familiares anteriormente trabajados tienen en el afrontamiento de la muerte, el duelo y la
gestiébn de las emociones. Para ello, seleccionaremos la secuencia de “la cena familiar’
(https://www.youtube.com/watch?v=-jS9SjyhzTo) en la que se trata la muerte del personaje de
la madre. Siendo la diferencia en el tratamiento de esta cuestion tan evidente y explicita,
dejaremos que sean los propios alumnos quienes manifiesten lo que les sugiere esta escena.
Podemos enriquecer la propuesta orientando el debate hacia las siguientes cuestiones:

- Los diferentes estilos educativos y comunicativos que identificamos en la conversacién
cuando se aborda la muerte: ¢ cuales crees que son las razones que tiene cada una de
las familias para afrontar el tema de una manera u otra? Si te identificas con alguna de
ellas, ¢por qué razén/es lo haces? ¢ qué perjuicios y beneficios consideras que pueden
tener cada uno de los estilos educativos?

- Lainfluencia de las tecnologias en los diferentes conceptos de muerte. Atendiendo a la
Ultima parte de la secuencia, indagaremos sobre el impacto que tienen las nuevas
tecnologias, en concreto, los videojuegos, y en la imagen sesgada que muestran sobre
la muerte. De este modo, podemos generar un nuevo debate acerca de la relacion
existente entre estas dos cuestiones. Para alentar la reflexion sobre ello, proponemos
las siguientes preguntas: ¢ sois consumidores habituales de videojuegos que entrafien
algun tipo de violencia? ¢ cudales? ¢creéis que existe alguna relacion entre el consumo

de este tipo de ocio y el concepto de muerte que vamos construyendo? ¢,considerais que

83


https://www.youtube.com/watch?v=-jS9SjyhzTo)

el discurso generado durante la secuencia de la cena familiar es coherente con las

actitudes que se muestran durante el juego?

Por otro lado, podemos trabajar sobre las diferentes creencias acerca de la muerte, los
distintos tipos de despedida y ritos que de ellas se derivan partiendo de la escena de “la
despedida” (https://www.youtube.com/watch?v=cHSk606yFas). En la parte final de esta pelicula,
se genera un conflicto entre las distintas partes de la familia relacionado con las Ultimas
voluntades expresas de la madre, que no son respetadas.

- Para abordar esta cuestién, podemos plantear a los alumnos una investigacion en
pequefios grupos acerca de las diferentes creencias sobre la muerte y sus ritos de
despedida asociados, por ejemplo, desde el cristianismo, budismo, hinduismo, judaismo,
etc. Tras esto, deberdn exponer en gran grupo los resultados de cada investigacion que
aprovecharemos como punto de partida para trabajar sobre estos aspectos del
largometraje. Para ello, nos guiaremos de las siguientes preguntas: ¢tenéis alguna
creencia sobre lo que ocurre tras la muerte? ¢habéis sentido alguna vez que no se
respetan vuestras creencias? ¢qué opinion tenéis acerca de como se resuelve el

conflicto al final de la pelicula?

- Biografia de un cuerpo (Rodriguez, 2018)

A través de esta novela podemos abordar muchos de los temas propios de este momento
evolutivo: los cambios fisicos que se producen en el cuerpo y la dificultad para aceptarlos, los
cambios en las relaciones familiares y con el grupo de referencia o en las creencias que, hasta
ese momento, parecian estables, entre otros.

Por ello, esta lectura se presenta como una oportunidad para trabajar las muertes parciales.
A través de ellas, podremos ahondar en todas aquellas pérdidas o cambios necesarios que se
producen en esta etapa, los reajustes emocionales implicitos y cémo nos ayudan al propio

crecimiento y madurez personal.

- Primera parte: Contextualizacién e indagacién antes de la lectura.

Previo a la lectura de esta novela, podemos generar un debate con el grupo-clase, o de
manera individual, con el objetivo de indagar acerca de la percepcién de nuestros alumnos sobre
la etapa en la que estan inmersos, conocer qué cambios estan experimentando y cémo se

sienten al respecto.

- Segunda parte: Propuesta de actividades tras la lectura.
Tomando como referencia el Plan Lector (Gonzalez-Collado, Pedregal, Rodriguez y Herran,
2021) como parte del programa de Fomento de Transferencia de Conocimiento entre la

Universidad Autonoma de Madrid y la Fundacion SM proponemos la siguiente actividad:
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Tras la lectura de la novela, pediremos a los alumnos que elaboren, de manera individual,
su propia “linea biogréafica”. En ella deberan representar aquellos procesos o situaciones
puntuales que han experimentado a lo largo de su vida y que, por alguna razén, han sido
significativos y han precisado de un reajuste emocional.

Sobre esta linea biografica, deberan sefalar, por ejemplo, un cambio de ciudad, de vivienda
o de centro escolar, un proceso de enfermedad propio o del entorno mas cercano, un cambio en
sus creencias o ideales, la pérdida del cuerpo infantil, un distanciamiento con alguna figura de

referencia, rupturas amistosas o amorosas, etc.

5. CONCLUSIONES

El abordaje de la conciencia de muerte en la educaciéon continla siendo una cuestion
urgente, pero, a la vez, sigue generando muchas resistencias. Hasta su inclusion en el primer
nivel de concrecidn curricular, corresponde a centros educativos y docentes incorporarla en sus
intenciones pedagogicas.

Podemos decir que la adolescencia representa una etapa de profundos cambios y reajustes
a todos los niveles que precisan ser trabajados desde este ambito. Por ello, en esta propuesta
se sugieren distintas maneras de abordar, tanto la muerte significativa como otros conceptos
asociados a ella a través de distintos recursos didacticos y con el tutor como figura de referencia.

Esta propuesta didactica puede suponer el alumnado una gran oportunidad para tomar
conciencia de si mismos a través de los procesos vitales experimentados, de modo que puedan

conocerse mejor y comprender quienes son.
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ENSENANZA DE TEMAS
CONTROVERSIALES. LOS APORTES
DESDE AMERICA LATINA.

Elizabeth Montanares-Vargas

1. INTRODUCCION

El presente articulo asume como objetivo llevar a cabo una revision de los debates actuales
presentes en recientes investigaciones en América Latina en torno a la ensefianza de los temas
controversiales. Es de conocimiento comudn que en todas las naciones existen en mayor o menor
grado en su historia, temas controversiales, lo que provocan divisién dentro de la poblacién.
Estudios utilizan términos diferentes para referirse a ellos, hablan de temas controvertidos
(Dearden, 1981), temas sensibles (Levinson, 2006) pasado sensible (Van Boxtel, Grever & Klein,
2016) o historias dificiles (Gross & Terra, 2019). Las causas de la controversia pueden ser
variadas: razones politicas, ideolégicas, incluso emocionales. Muchas veces estas diferencias
implican disputas sobre los hechos del pasado y llegan a provocar emociones fuertes,
especificamente temas relacionados con la identidad étnica, cultural y religiosa (Zembylas &
Kambani, 2018). Estudios desde la ensefianza de la historia, enfatizan sobre su papel en
regiones cuya poblacién estéa dividida a causa de las distintas interpretaciones que dan a ciertos
hechos controversiales, lo que afecta la paz y armonia social (Barton y McCully, 2012). Resaltan
la importancia de los profesores y profesoras de historia a la hora de abordar las controversias,
guienes ademas valoran su ensefianza, reconociendo su contribucion al desarrollo de multiples
competencias para los estudiantes.Ensefiarlos es complejo (Clarke, 2005), por falta de
conocimientos sobre cémo ensefiar estos tépicos, por las negativas a explicitar sus opiniones
(Cotton, 2006), o les incomoda discutir temas politicos con los estudiantes (Byford, Lennon &
Russell, 2009). Estas dificultades reafirman que es necesario, tal como indica Ibagén ( 2016 )
revisar la formacion inicial docente, y su rol sobre el papel del profesorado en este tipo de
tematicas. Atender no solo a los debates tedricos, sino que proponer practicas formativas que
hagan comprender y concatenar mejor el pasado.

En América Latina durante la Gltima década han aumentado los estudios sobre la ensefianza

de temas controversiales en la asignatura de historia. La mayoria reconoce como gran dificultad
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para su ensefianza, la existencia de planes de estudio que excluyen los saberes de las minorias,
invisibilizando su historia y saberes. (Sanhueza et. al 2020 , Turra 2012) .

En el caso de Colombia, los estudios se concentran en el conflicto armado que se desarrollé
por afios en el territorio, con resultados nefastos para su poblacion, los que aun persisten. Lenis
(2010) si bien reconocia la emergencia de proyectos identitarios, estos no respondieron a la
diversidad social y cultural del pais. Un aporte importante han sido las investigaciones de
Ibagén, (2014, 2016) sobre el rol que debe tener la escuela en la ensefianza y aprendizaje del
conflicto armado. Subraya que desde el contexto escolar se ha negado el conflicto. Por lo cual
el estudiantado no ha desarrollado revisiones criticas de la conflictividad sociopolitica interna que
ha marcado y aun marca la historia del pais. Asi, temas como las guerras civiles declaradas y
“no declaradas” parte del siglo XX en Colombia, fueron silenciadas o tergiversadas por el
curriculum oficial por tener una carga negativa. En contraposicion se instalaron las ideas de
“unidad” y “reconciliaciéon” como parte una politica del olvido. En ese marco, las orientaciones
curriculares y los manuales escolares, habrian sido mecanismos que a partir de sus narrativas,
buscaron alcanzar una unidad nacional, aplazando indefinidamente una lectura critica de las
problematicas y conflictos sociopoliticos que en la practica estaban fracturando al pais. Para
Padilla y Bérmudez (2016), el rol de los textos escolares colombianos y sus narrativas, ha sido
fundamental en esta normalizacién de la violencia.

Desde Peru, las ultimas investigaciones se concentran revisar en el lugar de la historia
reciente en el curriculum, las dificultades para incluirla en las clases de historia. Gonzalez (2014)
plantea que la ensefianza de la historia estd habituada a ensefiar los pasados lejanos y
gloriosos. Razon que hace que el pasado reciente sea perturbador e incbmodo como objeto de
ensefianza. Ahora trabajos desde la dimension docente entregan mas antecedentes. Paulson
(2010, 2015, 2017) al revisar textos escolares, concluyd que las orientaciones entregadas a los
docentes para ensefiar el conflicto son inexistentes. Sobre lo mismo, Uccelli et al. (2017) coincide
con el hecho de que existe un apoyo muy minimo al profesorado , lo que se contradice con las
exigencias que se hacen a los docentes para ensefiar estas tematicas. A pesar de lo anterior,
reciente estudio de Valle (2021), al identificar las ideas de profesorado peruano, concluye que
ellos perciben que ensefiar este tipo de tematicas, aporta a evitar que situaciones traumaticas
del pasado se repitan y rescatan que la memoria es un recurso importante para ensefiarlas.

En el caso de Chile, los estudios también coinciden en que los docentes enfrentan
dificultades para ensefiar estas teméticas. El manejo de modelos de ensefianza poco aptos para
ensefiar contenidos que implican mucha discusién y participacion, planes ministeriales, rigidos,
silencio docente en aquellos temas traumaticos para el pais como son derechos humanos, lo que
se agudiza en comunidades ubicadas en zonas donde la paz se considera fragil es donde méas
se observa la evitacion del tema (Toledo et al., 2015). Por ejemplo, investigacion sobre la Guerra
del Pacifico, plantea la necesidad de que los docentes asuman un compromiso social y logren

recuperar el papel de sujetos reflexivos y transformadores de la historia, superando la pereza e
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incluso el miedo para abordar el estudio de la historia reciente desde la Optica descriptiva y
minimamente interpretativa (Rivera et.al , 2013).

En los Gltimos afios, se ha avanzado en la comprensién de la ensefianza conflicto mapuche
en Chile: La historia escolar no ha sido un aporte significativo para su ensefianza, sino por el
contrario la ha obstaculizado. Temas como el curriculo escolar, los textos escolares, las
creencias y representaciones de estudiantes, profesores y profesores en formacion han llamado
la atencion de los expertos. Sobre los marcos curriculares, estos han sido de poca ayuda para
los docentes. Determinan que no es abordada la perspectiva mapuche, lo que provoca una
disociacion de las problematicas locales (Rojas, 2010). Estudios sobre textos escolares,
(Montanares y Hereen, Riedemann, 2010; Sanhueza et. al 2020) arrojan que sus narrativas
representan el “olvido” del mapuche, fruto de una mirada historiogréfica tradicional cuya fuente
esta en la historiografia. Mucho antes ya Riedemann (2010) sefialaba que estos graficaban
recursos la ocupacién como una serie de sucesos predominantemente pacificos sin conexion
con el presente. Lo que explica porque las imagenes contenidas en estos, representan a un
pueblo originario ausente de su propia historia, la que es narrada desde la perspectiva del
conquistador. (Altamirano et. al. 2010). Ademé&s ponen en evidencia la tension entre la
memoria social mapuche y la historia oficial del despojo territorial, justificando asi la consolidacion
de la nacion. (Sanhueza et al., 2020). Aunque los Ultimos textos muestran ciertos avances en las
fuentes d informacidn utilizadas, para el estudio de la ocupacion desde la perspectiva mapuche,
aln el tratamiento es muy en particular las fuentes escritas e imagenes utilizadas, mas
representativas de la cultura mapuche (Montanares y Hereen, 2020).

Estos estudios relevan el rol mediador del docente, para manejar los recursos semiéticos
presentes en los manuales escolares, y reorientar los significados construidos. Facilitar a que
los mismos estudiantes elaboren narrativas alternativas, las cuales deberian enriquecer los
aprendizajes y provenientes muchas veces de las familias, enriquecen el aprendizaje histérico al
introducirlos en la nocion de multiperspectiva y, a la vez, provocando la experiencia del “otro”.
Las practicas de ensefianza del profesorado en esta materia también han sido materia de estudio
(Segura y Nufiez, 2011), los que dan cuenta de su adscripciéon al modelo tradicional, lo que
trascendia al tipo de establecimiento y emplazamiento del centro educativo. Mas sorprendente
es el hecho de que los profesores consultados parecia desconocer absolutamente el “conflicto”
presente en la Araucania. La informacién que demostraron tener dice relacién con el “conflicto
territorial” entre un grupo de comuneros mapuche, en un lugar determinado de la region, que
buscan “pelea” por un terreno, quemando camiones, cortando bosques y tomandose tierras de
propietarios. Esta desinformacién, es coherente con la caricaturizacién del mapuche, y el
abordaje que el curriculo ha hecho de este tipo de temas, donde descarta una mayor
profundizacion y discusién entre los estudiantes. oficiales, por lo que denotan una invisibilidad o

tergiversacion de la problematica mapuche.
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2. METODO

El estudio se enfocé en hacer una revisién de la literatura en América Latina, que permitiera
llevar a cabo una discusion sobre los avances en la ensefianza de temas controversiales desde
la Historia y Ciencias Sociales. Con ese fin se tomé la decision de realizar una busqueda de
informacion en las diferentes bases de datos académicas disponibles. En un primer momento
se establecié una seleccion de tematicas especificas, para definir las areas de interés. Tras esta
etapa se decidio revisar los casos de Colombia, Per y Chile para Se revisaron las bases de
datos de web of science y scopus, ademas las bases de datos de scielo y dialnet .

3. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La revision de los avances en América Latina sobre la ensefianza de temas controversiales
en Historia y Ciencias Sociales, pudo confirmar e | interés existente en la comunidad cientifica.
En particular en contextos que han sufrido o sufren en la actualidad violencia. Se pudo observar
que en Colombia, Pert y Chile, los estudios se enfocan en : el papel de los planes de estudios
en los contenidos que se seleccionan para ensefiar los textos 0 manuales escolares y su efecto
en las perspectivas desde donde se ensefan estas tematicas, y las dificultades que enfrenta el
profesorado.

Sobre el curriculum escolar, se considera un obstaculo para el tratamiento de estas
tematicas. Aporta a esta politica del olvido (lbagon, 2016, por sus contenidos,
descontextualizados, visiones y perspectivas oficiales, finalmente se transforma en un problema
para el profesorado.

El profesorado si bien se reconoce como un agente clave en posicionar estas tematicas,
la revisibn muestra que existe poca preparacion (Toledo y Gazmuri, 2010). por cuestiones
mencionadas previamente en este mismo apartado, como el manejo de las emociones de los
jovenes, en ocasiones explosivas, fruto de la invisibilidad importante en la que viven. Es
asi como se pone en evidencia la necesidad de elaborar impulsar programas de formacién de
profesores (Turra, 2012) para educar docentes criticos que sean capaces de cuestionar los
relatos oficiales para construir desde la escuela una ciudadania critica. De lo contrario, es

muy dificil que a partir de la historia escolar se aporte a la paz social.

4. REFERENCIAS

Dearden, R. F. (1981). Controversial Issues and the Curriculum. Journal Of Curriculum Studies,
13(1), 37-44. https://doi.org/10.1080/0022027810130105 Gross, M. H., & Terra, L. (2018).

90



What makes difficult history difficult? Phi Delta Kappan, 99(8), 51-56.
https://doi.org/10.1177/0031721718775680

Epstein, T., & Peck, C. L. (Eds.). (2017). Teaching and learning difficult histories in international
contexts: A critical sociocultural approach. London, England: Routledge.. Van Boxtel, C.,

Grever, M., & Klein, S. (2016). Sensitive pasts : questioning heritage in education (Vol. 27).
Recuperado de https://lib.ugent.be/nl/catalog/rug01:002323303 Zembylas, M. (2017).
Teacher resistance towards difficult histories. En Routledge eBooks (pp. 189-202).
https://doi.org/10.4324/9781315203591-15 lbagon, N. J. (2014). Los textos escolares y la
ensefianza de la historia: elementos tedricos para entender su relacion. Revista Hojas y
Hablas, 11, 37-46.

Ibagon, N. J. (2016). Entre ausencias y presencias ausentes. Los textos escolares y el lugar de
lo negro en la ensefianza de la  historia de Colombia, 1991-2013.Pontificia
Universidad Javeriana.https://doi.org/10.18041/2382-3240/saber.2019v14n2.5890

Kello, K. (2016). Sensitive and controversial issues in the classroom: Teaching history in
a divided society. Teachers and Teaching: Theory and Practice, 22(1), 35-
53.https://doi.org/10.1080/13540602.2015.1023027

Levinson, R. (2006). Towards a Theoretical Framework for Teaching Controversial Socio-
scientific Issues. International Journal Of Science Education, 28(10), 1201-1224.
https://doi.org/10.1080/09500690600560753

McCully, A. (2010). What role for history teaching in the transitional justice process in deeply
divided societies. En E. Nakou y |. Barca (Eds.), Contemporary public debates over
history education(pp. 169-184). Information Age Publishing.

Montanares, E. y Heeren, M. (2020). Los textos escolares y el tratamiento de la historia
reciente: El caso de la Araucania, Chile. Revista Espacios, 41(9), 16-29.Moreno, M. (2014).
La violencia y la ensefianza de la historia nacional en el escenario institucional
colombiano (1948-2006). Paginas de Educacion, 8(1), 218-227.

Padilla, A. y Bermudez, A. (2016). Normalizar el conflicto y des-normalizarla violencia: Retos y
posibilidades de la ensefianza critica de la historia del conflicto armado colombiano. Revista
Colombiana de Educacion, 71,219-251.https://doi.org/10.17227/01203916.71rce219.251

Paulson, J. (2010). History and hysteria: Peru’s truth and reconciliation commission and conflict
in the national curriculum. International Journal for Education Law and Policy, Special
Issue,132-146 patria en Colombia, 1850-1991. Revista Educacién y Pedagogia, 22

(58), 137-151

Riedemann, A. (2010, 8 de octubre). Textos escolares y conciencia histérica publicada sobre la
ocupacion de la Araucania [Ponencia]. Seminario textos escolares y ensefianza de la
historia en Chile. MINEDUC.

Rivera, P, Mondaca, C. y Aguirre, C.(2013). La escuela y la guerra del Pacifico. Propuesta

did4ctica de historia para la inclusion educativa en contextos transfronterizos del norte de

91


https://doi.org/10.1177/0031721718775680
https://doi.org/10.4324/9781315203591-15
https://doi.org/10.1080/09500690600560753

Chile. Si Somos Americanos, Revista de Estudios Transfronterizos, 13(1),123-
148.https://doi.org/10.4067/S0719-09482013000100006

Rojas, M. (2010). Temas pendientes en la ensefianza sobre pueblos originarios: Una mirada al
curriculo de ciencias sociales. Cuaderno de Educacion, 32,1-3.

Sanhueza, A., Pagés, J. y Gonzalez, N. (2020). La historia mapuche en el curriculo y los textos
escolares: Reflexiones desde la memoria social mapuche para repensar la ensefianza del
despojo territorial. Clio & Asociados. La Historia Ensefiada, 31, 50-
62. https://doi.org/10.14409/cya.v0i31.9612

Segura, L. y Nufiez, L. (2011). El pueblo Mapuche en el siglo XXI: Desafios del curriculum
nacional. Universidad del Bio Bio.

Seixas, P. y Morton, T. (2012). The big six historical thinking concepts. Nelson.

Toledo, M. y Gazmuri, R. (2010). Propuesta de categorizacién de corrientes vigentes en la
ensefianza escolar de la historia. Iber: Didactica de las Ciencias Sociales, Geografia e
Historia, 66, 77-92.

Toledo, M., Magendzo, A. y Gazmuri, R. (2011). Teaching recent history in countries that have
experienced human rights violations: Case studies from Chile. Perspectives in Education,
29(2), 19-27. https://doi.org/10.7440/res52.2015.08

Toledo, M., Magendzo, A., Gutierrez, V., Iglesias, R. y Lopez-Facal, R. (2015). Ensefanza de
"temas controversiales" en el curso de historia, desde la perspectiva de los estudiantes
chilenos. Revista de Estudios Sociales, 52, 119-133.

Turra-Diaz, O. (2012). Curriculo y construccion de identidad en contextos indigenas chilenos.
Eduacién y Educadores, 15(1), 81-95. https://doi.org/10.5294/edu.2012.15.1.5 .

Ucceli. F. Aguero, J., Por Favor, M; Portugal ,T . Cruza el silencio. Lima: IEP, 2017.

Valle Taimén, A. (2021). Representaciones sobre la ensefianza y el aprendizaje de la historia
peruana reciente por parte de estudiantes de catedras de ciencias sociales. Revista Tempo
E Argumento , 13 (33), e0110. https://doi.org/10.5965/2175180313332021e0110

92


https://doi.org/10.14409/cya.v0i31.9612
https://doi.org/10.7440/res52.2015.08
https://doi.org/10.5294/edu.2012.15.1.5

11

ESTANDARES DE DESEMPENO: DESAFIOS
E IMPLICANCIAS PARA LA FORMACION
INICIAL DE PROFESORES DE

EDUCACION BASICA

Gabriela Vasquez Leyton?!

1. INTRODUCCION

La ley n°20.903 del gobierno chileno crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente a
partir del cual se definen los Estandares para Carreras de Pedagogia y Estandares de
Desempefio Profesional. Desde esta légica el desarrollo profesional docente se entiende a la
Formacion Inicial como la primera fase de desarrollo y el inicio de una trayectoria profesional que
se va nutriendo con el ejercicio mismo. Esta incorporacion dentro de una misma estructura desde
lo que se denomina “Estandares de la Profesién Docente” permite una mirada global de la
profesion, en una légica de trayectoria. En relacion con esto, se vincula de mejor manera la
formacioén inicial de profesores con la practica en el sistema escolar, la induccién a docentes
noéveles tendra un referente continuo desde la formacién al ejercicio mismo, aporta una mirada
progresiva en las evaluaciones docentes y permite asi nutrir los programas de pedagogia y, por
ultimo, los estandares disciplinarios (conocimiento y didactica disciplinar) pueden, a su vez, ser
un referente para los docentes en servicio (Mineduc, 2022)

Los estandares en su conjunto entregan referencias claras y precisas para un buen
desemperfio, recogiendo el tipo de ensefianza que propicia el aprendizaje de las y los estudiantes
en su conjunto, con el fin de colaborar para que los profesores trabajen en virtud del desarrollo
de una préctica profesional mas eficaz y significativa para el aprendizaje de todos. En este caso,
corresponden a estandares disciplinares y pedagoégicos que buscan guiar la formacién
universitaria inicial y el ejercicio profesional del docente, con un marcado énfasis en la promocién
de aprendizajes profundos, en el desarrollo de competencias socioemocionales, en la relacion

con el entorno, en la inclusidn y la educacion integral (Mineduc, 2022).

1 Universidad Andrés Bello
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Se parten de tres premisas relacionadas con el rol de la educacion como eje de
transformacioén social: el profesorado como el motor de cambio de la calidad educativa de un
pais; los y las docentes como aprendiz de por vida y la ensefianza efectiva como el corazén de
un sistema educativo exitoso. Por ello, se busca fortalecer en la formacién inicial de profesores
el dominio del conocimiento disciplinar, asi como la transposicién didactica de estos contenidos,
valorando que los procesos de ensefanza-aprendizaje deben considerar a la relacion con los
problemas que encontrara en la practica, ya que la realidad sefiala que muchos profesores en
formacidén estan expuestos a cuerpos de conocimiento que son relevantes para la ensefianza,
pero nunca consiguen conectarlo con los problemas que se encontraran en sus clases (Mineduc,
2022)

Por ello, un desafio clave es avanzar hacia mayores grados de aplicacién de lo que se
ensefia por parte del formador de formadores, reconociéndolo como factor clave en el
modelamiento didactico de la buena ensefianza en el futuro profesor. En este sentido, es llamado
a generar condiciones para que los formadores revisen sus marcos teéricos-conceptuales y sus
practicas y que puedan contrastarlas con los nuevos estandares, los cuales estan conectados
con los principios de la pedagogia del Siglo XXI y que se relacionan con los siguientes
aspectos (Mineduc, 2022):

e Una pedagogia con competencias para que todos y todas aprendan, con altas

expectativas en sus estudiantes.

e Una pedagogia que promueva el desarrollo del pensamiento auténomo, que invite a las
y los estudiantes a reflexionar sobre su propio aprendizaje (metacognicion) y a ser
protagonistas de él.

e Una pedagogia con competencias para atender al desarrollo socioemocional de las y los
estudiantes, con el objetivo de formar personas integras, con habilidades para convivir
en sociedad.

¢ Una pedagogia en permanente actualizacion y desarrollo, que se adapte a los nuevos
desafios a través del aprendizaje continuo; con capacidad de innovar y aprender de la
propia practica para transformar la realidad.

e Una pedagogia en constante relacién con su entorno, que potencia la experiencia de
ensefianza-aprendizaje a través del trabajo con sus pares, con apoderados y con la
comunidad en que se inserta, formando a sus estudiantes para la vida.

e Una pedagogia que se responsabilice por los resultados de sus estudiantes.

1.1.Marco de la Buena Ensefianza

Se presentan 12 estandares pedagdgicos comunes a todas las carreras de formacién inicial
de profesores, que se diferencian a nivel de descriptores acorde un docente egresado y un
docente en ejercicio. Estos se relacionan con cuatro dominios: preparacion del proceso de

ensefianza y aprendizaje, creacion de un ambiente propicio para el aprendizaje, ensefianza para
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el aprendizaje de todos/as los/as estudiantes y responsabilidades profesionales (Mineduc, 2022),

los cuales se desglosan a continuacion:

Dominio A: Preparacién del proceso de ensefianza y aprendizaje

Dominio C: Ensefianza para el aprendizaje de todos/as los/as estudiantes

Estandar 7. Estrategias de ensefianza para el logro de aprendizajes profundos:
Implementa estrategias de ensefianza basadas en una comunicacién clara y precisa,
para atender las diferencias individuales y promover altas expectativas, participacion y
colaboracién de los/las estudiantes en actividades inclusivas y desafiantes orientadas al
logro de aprendizajes profundos.

Estandar 8. Estrategias para el desarrollo de habilidades del pensamiento: Desafia
a sus estudiantes promoviendo el desarrollo del pensamiento critico, creativo y la
metacognicién, basandose en los conocimientos de la disciplina que ensefia, para que
aprendan de manera comprensiva, reflexiva y con creciente autonomia

Estandar 9. Evaluacién y retroalimentacion para el aprendizaje: Utiliza la evaluacién
y la retroalimentacién para monitorear y potenciar el aprendizaje, basandose en criterios
evaluativos y evidencia relevante, ajustando apoyos de manera oportuna y especifica, y

propiciando la autoevaluacion en los/as estudiantes

Dominio D: Responsabilidades profesionales

Estandar 10. Etica profesional: Actia éticamente, resguardando los derechos de todos
sus estudiantes, su bienestar y el de la comunidad escolar, en consonancia con el
proyecto educativo institucional, la legislacién vigente y el marco regulatorio para la
educacion escolar.

Estandar 11. Aprendizaje profesional continuo: Demuestra compromiso con su
aprendizaje profesional continuo, transformando sus practicas a través de la reflexién
sistematica, la colaboraciéon y la participacion en diversas instancias de desarrollo
profesional para la mejora del aprendizaje de los estudiantes.

Estandar 12. Compromiso con el mejoramiento continuo de la comunidad escolar:
Demuestra compromiso con la comunidad escolar, mediante la participacion en
iniciativas de desarrollo y mejoramiento continuo del centro educativo, asumiendo una
responsabilidad compartida con estudiantes, docentes, directivos, familias y apoderados

por el logro de las metas institucionales.

1.2.Estandares de la profesion docente: Carreras de Pedagogia

A lo largo de las Ultimas décadas, el papel aleccionador de la ensefianza de la Historia ha

dado paso al reconocimiento en la formacion democrética de ciudadanos criticos y autbnomos

(Pagés, 2009; Mufioz y Torres, 2019). Desde esta nueva concepcion, la ensefianza de la Historia

no se vertebra ya en torno sélo a la Historia evenemencial basada solo en personajes, fechas y
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los hechos o acontecimientos del pasado (Bain, 2005). Mas bien se pretende que los estudiantes
comprendan los procesos de cambio/continuidad en el tiempo histérico y su influencia en el
momento presente; es decir, que aprendan a pensar histéricamente, enfatizando en los aspectos
cognitivos y disciplinares de la ensefianza a partir de la incorporacion del método histérico como
metodologia didactica (Carretero y Voss, 2004; Gémez & Miralles, 2015; Dominguez, 2015).

Esta situacién presenta un gran desafio para la formacion inicial de profesores, debido que
tradicionalmente la Historia ha llegado a las aulas escolares como listados de cosas que las y
los estudiantes deben aprender de memoria y que, por ende, los maestros deben ensefiar de
manera sistematica, excluyendo los problemas vy las preguntas que le dan sentido al contenido
histdrico, que permiten la implicacion y la participacion activa del estudiante en su proceso de
comprension del pasado (Bain, 2005).

En este aspecto, el estandar de Historia se relaciona con: “Conoce la Historia de Chile,
América y cdmo esta se relaciona con la historia de Occidente, comprende su articulacion en el
curriculo escolar vigente, e implementar estrategias de ensefianza y aprendizaje para el
desarrollo gradual del pensamiento histérico en nifios y nifias, asi como de su identidad y
valoracion de la vida en una sociedad democratica (Mineduc, 2022).

La descripcion del estandar sefiala que las y los egresados comprenden que el pensamiento
histérico es una construccion gradual, a partir de conceptos como pasado, presente, cambio,
continuidad, simultaneidad, multicausalidad, perspectiva y significacion histérica, asi como la
promocion de habilidades vinculadas al método histérico, tales como el uso de evidencias, la
inferencia y la comparacion. Desde el ambito conceptual ofrece oportunidades de aprendizaje
sobre la comprension histérica de los procesos vinculados a Chile, América e Historia Universal,
fundamentadas en el curriculo escolar para contribuir al desarrollo de una conciencia histérica y
una mirada amplia sobre el pasado, el sentido de pertenencia y de identidad, el respeto por la
diversidad, por la equidad de género y por el patrimonio, asi como una vinculaciéon con
comunidades de manera mas amplia. Desde la transposicion didactica, explicita el disefio e
implementacién de estrategias contextualizadas para la promocién cognitiva de sus estudiantes,
por medio del fortalecimiento de habilidades necesarias para la colaboracién, la comunicacion y
el pensamiento critico sobre problemas histéricos. Desde una dimensién ética del aprendizaje
de la Historia, promueve actitudes para vivir en la sociedad democratica tales como el respeto
de la diversidad, la inclusién y la justicia (Mineduc, 2022).

El conocimiento disciplinar considera la promocién del pensamiento histérico y el desarrollo
de habilidades vinculadas al método histérico que favorezcan la comprensién profunda de los
procesos histéricos, desde una mirada problematizadora y partir del andlisis de los conceptos
que estructuran las dindmicas de la sociedad del pasado y su proyeccion al presente, por medio
de la comprension de como se construye el conocimiento en la Historia. Explicitamente los

estandares disciplinarios se relacionan con:
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Explica qué es el pensamiento histdrico y su importancia en el aprendizaje de la
historia, considerando conceptos como tiempo histérico, cambio, continuidad,
simultaneidad, multicausalidad y multiperspectiva.

Domina habilidades como la blusqueda y el uso de evidencias, y la inferencia e
interpretacién de fuentes de diverso tipo, tanto analégicas como digitales.

Comprende el método del historiador y es capaz de usar sus componentes principales,
como la bisqueda de evidencias, la indagacién en fuentes, la construccién de preguntas,
la formulacion y solucién de problemas y la basqueda de explicaciones.

Identifica los principales acontecimientos, periodos, procesos y conceptos
asociados al estudio de la historia de Chile desde sus origenes hasta su historia
reciente, a través de diversas fuentes histdricas que ayudan a reconocer legados,
cambios y permanencias.

Reconoce los principales hechos, procesos y conceptos asociados al estudio de
los pueblos originarios, asi como del descubrimiento y conquista de América,
utilizando fuentes histéricas y documentacién que ayuda a reconocer su legado y
presencia en la actualidad.

Identifica los principales hechos, procesos y conceptos que permiten interpretar la
Historia Universal, desde el mundo antiguo a la actualidad, profundizando en procesos
y problemas del siglo XXy el presente siglo XXI, utilizando fuentes tanto analdgicas como
digitales, que ponen en evidencia su legado cultural.

Analiza los problemas de la historia local y su patrimonio, considerando la
experiencia de sus estudiantes, las principales interpretaciones historiograficas
existentes, y comprende su relacion con el presente y con los procesos historicos
nacionales y globales.

Comprende que el conocimiento histérico contribuye a valorar la democracia y
promover la conciencia sobre las distintas identidades, el rol de la mujer en la historia,
pertenencias locales y globales, culturas y subculturas, asi como sobre los distintos
legados que cada generacién ofrece a las siguientes.

Evalla criticamente su conocimiento sobre la disciplina histérica y sobre cémo
se ensefia y aprende el pensamiento histérico, reconociendo sus propias

necesidades de actualizacion y los cambios y avances de la investigacién en el area.

En directa relacion con lo planteado antes, los elementos de los contenidos de la didactica

disciplinar, considera de manera significativa habilidades, estrategias y recursos relacionadas

con el desarrollo del método del historiador a partir de la problematizacién de los procesos

histéricos, el planteamiento de hipétesis, asi como el analisis, comparacién y contrastaciéon de

evidencia, que favorezcan el aprendizaje activo y profundo de las y los estudiantes (Miralles,

2018), tales como:
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Utiliza relatos histdricos de diversos autores, contrastandolos con fuentes primarias
analdgicas o digitales sobre el contexto nacional o local, considerando la edad y la
manera en que aprenden sus estudiantes, con el fin de promover un aprendizaje
contextualizado de la Historia y su relacion con el presente.

Disefia estrategias, tales como ordenacién cronolégica de hechos, diagramas de
conexiones causales o de factores de simples a complejos, comparacion de perspectivas
de actores y/o autores sobre acontecimientos histéricos mediante lecturas, juegos de rol
y dramatizaciones, para que sus estudiantes comprendan la multicausalidad y
multiperspectiva de la Historia.

Utiliza memorias, relatos familiares, relatos histéricos, imagenes,
representaciones visuales, calendarios, lineas de tiempos, diagramas, esquemas,
cronologias, mapas y afines, tanto analégicas como digitales, considerando las
diversas nociones del tiempo y su aprendizaje, en una progresion de lo concreto a lo
abstracto y de lo mas préximo a lo mas distante para que sus estudiantes comprendan
los diversos conceptos relacionados con el tiempo y su medicién, asi como las diversas
caracteristicas y complejidades del tiempo histérico.

Emplearecursos didacticos materiales e inmateriales del pasado local, nacional y
del mundo, cercanos o conocidos por sus estudiantes (como, por ejemplo, objetos
culturales de su familia, fotografias, archivos digitales, visita a lugares patrimoniales o
tradicionales cercanos a su escuela o de manera virtual, etc.), para que, mediante la
elaboraciéon de proyectos practicos y colaborativos, les ayuden a comprender los
cambios y continuidades, sus identidades, cambios respecto a la familia y el rol de la
mujer y la diversidad de legados en el mundo actual.

Planifica actividades que utilizan evidencias histéricas, analdgicas y digitales,
promoviendo su correcto uso e interpretacion a través de una lectura comprensiva que
permita la clasificacion, fichaje y comparacion de fuentes, asi como la contrastacion con
relatos de historiadores, con el fin de desarrollar las habilidades de pensamiento
historico.

Utiliza preguntas cruciales y de apoyo, asi como problemas histéricos de creciente nivel
de complejidad, con el propdésito de que sus estudiantes comprendan hechos y procesos
historicos.

Evallia los aprendizajes por medio de la produccion de breves relatos histéricos y
la elaboracién de preguntas y respuestas claves sobre el pasado por parte de los
alumnos (¢Imagina que eres...? ;Por qué se decidid tal accion? ;Qué explica el
comportamiento de determinado grupo? ¢Qué te parece mas probable que suceda?),
con el proposito de conocer el grado de desarrollo del pensamiento historico, del pasado
y sus efectos sobre el presente.

Realiza una retroalimentacion oportuna del aprendizaje de sus alumnos haciendo

uso constructivo del error e implementar estrategias para anticipar dificultades o
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consolidar aprendizajes del pensamiento historico (tiempo, multicausalidad,
multiperspectiva, cambio y continuidad) como por ejemplo la revision de explicaciones
sobre el pasado, la produccion de sintesis a través de afiches, disefio de cronologias o

pictolineas, construccion de periddicos histéricos.

2. METODO

Este trabajo analiza los estandares de Historia, para definir los desafios para la formacién
inicial de los profesores de educacion basica. La indagacién se estructura en una parrilla de
andlisis, donde se establecen los dominios pedagogicos vinculados a los Estandares de
desempefio de la profesién docente del Marco de la Buena Ensefianza (Mineduc, 2021) y los
ejes de la asignatura, definidos en los estandares disciplinarios y didacticos de la profesion
docente, vinculados al desarrollo del pensamiento y del método histérico, comprensiéon de
procesos de la Historia de occidente y la construccién del conocimiento histérico. En este sentido,

las categorias de andlisis se relacionan con lo que se establece en el cuadro n°1:
Cuadro 1.

Sintesis de Estadndares de la profesion docente y los dominios del Marco de la Buena

Ensefianza.
Dominios Estandares
Preparacion del proceso de Aprendizaje y desarrollo de los/las estudiantes Estandar
ensefianza y aprendizaje Conocimiento disciplinar, didactico y del curriculum escolar Estandar
Planificacién de la ensefianza Estandar
Planificacion de la evaluacion
Creacion de un ambiente propicio Ambiente respetuoso y organizado
para el aprendizaje Desarrollo personal y social
Ensefianza para el aprendizaje de Estrategias de ensefianza para el logro de aprendizajes profundos

todos/as los/as estudiantes Estrategias para el desarrollo de habilidades del pensamiento

Evaluacion y retroalimentacién para el aprendizaje

Responsabilidades profesionales Etica profesional Estandar

Aprendizaje profesional continuo

Compromiso con el mejoramiento continuo de la comunidad escolar

3. RESULTADOS

Respecto a los dominios pedagdégicos existe una presencia significativa en preparacion del
proceso de ensefianza y aprendizaje, asi como en la ensefianza para el aprendizaje de todos y
todos los estudiantes, en menor medida. En el primer caso, destaca la presencia de conocimiento
disciplinar, didactico y del curriculum y en planificacion de la ensefianza y la evaluacion. Y, en el
segundo caso, estrategias de ensefianza para el aprendizaje profundo y el desarrollo de
habilidades de pensamiento histérico. Por lo tanto, no considera presencia en el dominio de
creacién de un ambiente propicio para el aprendizaje y responsabilidades profesionales (Ver
cuadro n°2).

En este sentido, en relacion con el conocimiento disciplinar existe una preponderancia en

pensamiento histdrico e importancia en el aprendizaje de la historia y conocimiento historico y
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cémo se ensefia y aprende el pensamiento histérico. Y respecto a la didactica disciplinar,
destacan las estrategias para comprender la multicausalidad y multiperspectiva histérica,
también el uso de memorias, relatos familiares, relatos historicos, imagenes, representaciones y
tiempo histérico y, ademas, los recursos didacticos materiales e inmateriales del pasado y
elaboracién de proyectos practicos y colaborativo. En menor medida, destacan Planifica
actividades que desarrollan habilidades de pensamiento histérico, preguntas y problemas
histéricos, Evalla los aprendizajes histéricos (Ver cuadro n°1).

De esta forma, podemos evidenciar que debiese existir en la formacion inicial de profesores
un desarrollo en potenciar el aprendizaje historico activo y profundo de las y los estudiantes,
situacion que implica el fortalecimiento de la didactica disciplinar (Valencia, 2016), a partir de la
implementacion de procesos de transposicion didactica efectiva y modelamiento del aprendizaje,
a partir de lo que establecen los resultados de las investigaciones en el desarrollo del
pensamiento histérico, que implica el disefio de estrategias de aprendizaje basados en la
construccion de hipétesis, analisis de evidencia y resolucion de problemas, propiciando un
aprendizaje innovador, significativo y desafiante, que incorpore el disefio de estrategias de
evaluacion integral, asi como el monitoreo y retroalimentacion de aprendizaje para la

comprension de los procesos histéricos (Miralles, 2018).
Cuadro 2.

Estandares de la profesién docente y Dominios del Marco de la Buena ensefianza.

Estandares de la

profesion docente Dominios del Marco de la buena ensefianza

A: Preparacién del proceso de enseflanza y C. Ensefianza para el aprendizaje de

aprendizaje todos y todas las estudiantes

Aprendizaje Conocimien Planificaci6 Planificaci6é Estrategias Estrategi Evaluacion y
to n n aprendizaje as retroalimenta

ensefianza Evaluacion s profundos pensamie cion
nto
Descripcion histérico

Pensamiento histérico y X X X X X
aprendizaje de la historia

Busqueda, uso inferencia X X X X
e interpretacion de
evidencias

Método del historiador

Historia de Chile

Historia de América

Historia Universal

X[X| X[ X[X

Historia local y su
patrimonio

x

Conocimiento  histérico,
democracia y conciencia
social

Jeuldiosip ojuaIWIdoU0)

Conocimiento histérico, X X X X X
ensefianza y aprendizaje
pensamiento histérico

Relatos  histéricos y X X
contrastes con fuentes
primarias.

Estrategia multicausalidad X X X X X
y multiperspectiva
histérica.

©anoepiq
reundinsin
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Uso de memorias, relatos X X X X X

familiares, relatos

historicos, imagenes,

representaciones y tiempo

histérico.

Recursos didacticos, X X X X X

materiales del pasado y
elaboracién de proyectos

Planifica actividades que X X X X
desarrollan habilidades de
pensamiento histérico.

Preguntas y problemas X X X X
histéricos

Evallia los X X X
aprendizajes histéricos

Retroalimentacion X
aprendizaje del

pensamiento historico

4. DISCUSION

Para poder entender el foco de los estandares disciplinarios y pedagdgicos del desempefio
profesional de los profesores de nuestra disciplina, debemos considerar la relevancia que tiene
promover el desarrollo del pensamiento histérico en las y los estudiantes de Educacién Basica.
En este sentido, la comprension de la multicausalidad de los sucesos histéricos, la interpretacion

basada en la investigacion a partir de preguntas problematizadoras sobre el pasado,
entendiéndose que la historia es un constructo social al servicio de la sociedad, cuyo
conocimiento debe ser de carécter publico, no solo con la finalidad de transmitir saberes, sino
que, también favoreciendo la comprensién e interpretacién de los sucesos historicos, para
entender como se ha construido histéricamente el mundo que los rodea (Wineburg, 2001; Pagés,
2009; Santisteban, 2010; Henriquez & Mufioz, 2017).

De esta forma, una de las finalidades mas importantes de la ensefianza de la Historia es
formar su pensamiento, es decir, la intencién de dotar al estudiantado de una serie de
instrumentos de analisis, de comprensién o de interpretacién, que le permitan abordar
criticamente el estudio de los procesos de la Historia y construir de manera auténoma su
representacién del pasado (Santisteban, 2010; Seixas & Morton, 2015). Por tanto, el
pensamiento histérico facilita la comprensién de la realidad por medio del aprendizaje analitico
de los contenidos histéricos (Pulido, 2009).

Estos elementos han sido un tema de interés actual dentro de las investigaciones historicas,
didacticas y pedagogicas contemporaneas, pues, existe una dificultad de aproximarse a la
ensefianza de la Historia, porque es conocimiento que exigen para su aprendizaje la
comprension de su propia formulacion (Gémez & Miralles, 2015). En este sentido, los profesores
mayoritariamente no presentan visiones diversas sobre un tema controversial, mas bien se
presenta una interpretacién como si fuera la Gnica existente provocando el trabajo sobre tdpicos
objetivados y negando la posibilidad de controversia dentro del aula escolar (Toledo, 2014; Lépez
Facal y Santidrian, 2011).
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Por ello, desde la formacion inicial de profesores se debe enfatizar en la generacion de
aprendizajes historicos a partir de la interconexion de conceptos estructurantes de los procesos
histéricos, favoreciendo una interpretacion contextualizada y una relacion relevante entre lo
personal y lo social sobre el pasado, presente y futuro, superando la ensefianza de una historia
unicausal y lineal, que representa el tiempo histérico como una acumulacion de datos y fechas.
(Dominguez, 2015). Pues la ensefianza basada en la acumulacién de informacién supone un
desaprovechamiento didactico para el desarrollo del pensamiento histérico de las y los
estudiantes, asi como el fortalecimiento de la ciudadania democratica, critica y participativa.
Pues, el aprendizaje de la Historia no puede reducirse solo a la transmision de los conocimientos
de hechos y procesos histéricos, sin considerar las interpretaciones de las nociones y conceptos
gue de ella se derivan, asi como de las formas en que se construye, la significancia de estos y
la relacién del saber cotidiano con el saber cientifico (Pulido, 2009).

Ante esta problematica, es conveniente recordar los objetivos sobre la ensefianza de la
Historia como una forma de guiar y valorar el proceso de aprendizaje, que se relaciona con la
comprension de los hechos ocurridos en el pasado y saber situarlos en su contexto, que en el
andlisis del pasado hay muchos puntos de vista diferentes, que existen formas muy diversas de
adquirir, obtener y evaluar informaciones sobre el pasado y ser capaces de transmitir de forma
organizada lo que sobre el pasado se ha estudiado o se ha obtenido. (Prats y Santacana2001).
Por ello la ensefianza de la Historia, exige la comprensién y reflexién al momento de estudiar los
procesos del pasado y sus implicancias en el presente y futuro de los ciudadanos (Gémez &
Miralles, 2014), lo que se relaciona con la relevancia de la temporalidad y el desarrollo de la
conciencia histérica (Pagés, 2009; Santisteban, 2006). Asi, aprender Historia significa entender
los procesos necesarios para analizar los acontecimientos en relaciéon con su contexto y lugar,
asi como comprender sus caracteristicas en base a la época en el que se desarrollan
(Dominguez, 2015).

Estos procesos se pueden propiciar por medio del cuestionamiento de las convicciones
previos, el uso de datos y contrastacion de hechos, generando argumentos basados en el analisis
de evidencia, favoreciendo en la gestion de los conflictos sociales, evaluando por qué se originan
y como pueden gestionarse democraticamente, valorando el respeto por las opiniones
divergentes, construyendo una sociedad mas tolerante, con capacidad de dialogo y debate
respetuoso (Lépez-Facal y Santidrian, 2011).En este sentido, los aprendizajes de los estudiantes
durante las clases de Historia estan desarrollados por una serie de conceptos aislados, como lo
son las fechas, personajes y hechos. El proceso de ensefianza-aprendizaje se ve de una forma
desorganizada, donde se presentan datos sin brindarles un sentido l6gico y una
contextualizacién (Winburg, 2001). Siguiendo este pensamiento, Pagés (2009) propone que el
aprendizaje de la Historia debe suponer una relacion entre lo personal y lo social sobre el pasado,
presente y futuro. La escuela debe superar la ensefianza de una historia de museo, que
representa el tiempo histérico como una acumulacién de datos y fechas, la ensefianza en base

a la acumulacion de informacién supone un desaprovechamiento didactico para el desarrollo del

102



pensamiento histérico de los estudiantes y la valoracién de la ciudadania (Barton, 2010; Reyes,

Campos, Ossandén & Mufioz, 2013)

5. CONCLUSIONES

La relevancia de la ensefianza de la Historia esta en la posibilidad de propiciar la reflexion
sobre los procesos que forman parte de la vida y del presente de las y los estudiantes, ya que
las habilidades histéricas implican niveles mayores de cogniciéon y complejidad del pensamiento.
Estas permiten el analisis complejo de los hechos histéricos, geogréficos y sociales, posibilitando
la comprensién de la realidad actual y las concepciones sobre el mundo, asi como la valoracién
de convivencia y la realidad ciudadana de un pais y por qué se actla de esta u otra forma, en un
momento en el cual, nifios y nifias comienzan a construir su identidad personal, social y politica
(Vasquez y otro; 2020).

La ensefianza de la Historia, la Geografia y la Ciencias Sociales resulta compleja por
albergar visiones implicitas, muchas veces contrapuestas, sensibles y emotivas para los
diferentes sectores de la sociedad. Sin embargo, es una oportunidad para el desarrollo de la
temporalidad, la relacion espacio cultura y el desarrollo como sujetos histéricos. En este sentido,
comprender la multicausalidad de los hechos y procesos histdricos, geograficos y sociales desde
el ambito de la construccion del conocimiento histérico que permita dar contexto a una formacion
democrética y ciudadana, resulta tremendamente valioso para cualquier tipo de reforma que
pretenda introducir mejoras en la educacion y, en especial, en el aprendizaje de los jovenes y de
los futuros ciudadanos (VanSlidright, 2014; Vasquez y otro; 2020).
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12

METAFORAS VISUALES DE LA PRACTICA
DOCENTE INTERMEDIA DESDE LA
PERSPECTIVA DE PROFESORES EN
FORMACION DE HISTORIA, GEOGRAFIA
Y CIENCIAS SOCIALES

Paula Soto Lillo!

1. INTRODUCCION

Las instancias de practica en la escuela corresponden a momentos clave del proceso de
formacion inicial docente pues en ellas los futuros profesores entran en contacto con la realidad
escolar en la que se desenvolveran al egresar. Las practicas constituyen el aspecto de la
formacién docente mas valorado (Vaillant 2002) sin embargo, este ingreso a la escuela lo realizan
ya no como estudiantes, sino como profesores en formacién. En el ingreso a la escuela las
interacciones con estudiantes y pares docentes van moldeando la construccion de la identidad
profesional, en un proceso que es de caracter dinamico (Vergara 2016).

Al mismo tiempo, este cambio de rol genera una serie de emociones (Anttila et al. 2016), las
que de acuerdo con Jiménes y Perales (2007) se relacionan con el temor de ser observados y
enfrentarse a sus estudiantes. La dimension emocional relacionada con las practicas ha sido
abordada por diversos autores (Hastings 2004; Yuan y Lee 2016; Waber et al. 2021) que
concuerdan en la importancia de incluirla en el proceso formativo docente, pues contribuye a la
mejora del desempefio. Al respecto, Zabalza (2011) aboga por la utilizacion de distintos
dispositivos que permitan a los profesores en formacion expresar sus emociones asociadas al
ejercicio practico en el aula, de modo de reconocerlas y analizar como éstas afectan su
desempefio y como este se va modificando a lo largo del proceso.

Un dispositivo que permite visibilizar las emociones y perspectivas sobre la docencia son

las metaforas visuales (de Laurentiis 2021). El presente trabajo las utiliza para analizar como un

1 Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso, Chile.
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grupo de profesores en formacion de Historia, Geografia y Ciencias Sociales que cursaron su

practica intermedia representan dicho proceso.

1.1.Metéforas visuales y emociones en la formacioén inicial docente

Segun Birello y Pujola (2023) una forma de ayudar a la reflexion sobre el proceso de practica
la constituyen las metaforas visuales, que en el ambito de la formaciéon de profesores ayuda a
revelar creencias sobre la ensefianza y la propia identidad profesional. Ambos autores explican
que que este tipo de dispositivo ha sido ampliamente usado en formacién docente para
profundizar en distintos focos tales como creencias de ensefianza-aprendizaje y promover con
ello practicas reflexivas. En complemento, de Laurentiis (2021) enfatiza que las metaforas sobre
la ensefianza constituyen un reflejo de como los docentes se ven a si mismos como
profesionales.

Asi, este tipo de herramientas, permiten a quienes forman docentes visualizar las vivencias
expresadas por sus propios estudiantes, en funcién de generar estrategias contextualizadas para
apoyarles a lo largo de sus etapas de practica, de modo que los temores, inseguridades o
prejuicios no sean inmovilizadores sino que gatillen decisiones para la mejora de sus
desempefios docentes. Con ello, y mediado por procesos reflexivos, los futuros profesores
pueden desarrollar dispositivos personales que les permitan potenciar o sobreponerse a
determinados aspectos de la practica docente.

Siguiendo las ideas antes sefialadas, el presente trabajo tiene por objetivo analizar las
metéforas visuales sobre la practica docente de un grupo de futuros profesores de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales que realizaron su practica intermedia el segundo semestre del afio
2023 para responder las siguientes preguntas de investigacion:

e (;Qué metéaforas utilizan los profesores en formacion para representar su proceso de

practica?

e ¢ Cudles son los aspectos que identifican como facilitadores/positivos del proceso?

e ¢ Cudles son los aspectos que identifican como obstaculizadores/negativos del proceso?

2. METODO

El presente estudio estd bajo el paradigma interpretativo con un enfoque cualitativo de
caracter fenomenologico (Albert 2009) pues mediante las metaforas visuales sobre la practica se
persigue describir los significados que los profesores en formacién generan sobre su proceso de
practica. Si bien existe una diversidad de formas de trabajar con imagenes, aqui el foco de
analisis se centra en el contenido de estas y lo que ellas representan en funcién de responder
las preguntas de investigacion planteadas.

Para el andlisis se seleccionaron 5 casos que representan la practica como proceso y que
muestran un momento de inicio y final, permitiendo identificar situaciones de cambio. Para ello

se consideraron tanto las imagenes como el texto explicativo que acompafia cada una de ellas,
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pues ambas dimensiones estan intimamente relacionadas (Rose 2016). Se excluyeron de la
muestra imagenes que representaban solo un momento o que no completaron los textos que

debian acompafiar las imagenes.

2.1.Contexto de la investigacion

La préctica docente intermedia de los estudiantes de Pedagogia en Historia, Geografia y
Ciencias Sociales de la Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso se realiza en el octavo
semestre de formacion. Esta practica esta precedida por la practica docente inicial que realizan
un afio antes, siendo asi la segunda experiencia de practica en su trayectoria. Durante la practica
intermedia los profesores en formacién se integran en duplas a un curso designado por la
universidad, donde trabajan haciendo co docencia con un mentor designado por la escuela. En
este ejercicio, los futuros docentes deben planificar e implementar clases acompafiados por su
docente mentor y apoyados por su tutor de la universidad durante un periodo de 16 semanas
correspondientes al semestre académico.

Al finalizar dicha practica, se pidi6 a cada uno de los profesores en formacién que pensara
en como habia sido el proceso a lo largo del semestre, desde que llegaron hasta que se
despidieron del colegio y que luego lo representaran graficamente utilizando alguna metafora
visual que permitiera presentar el proceso. Junto a ello se mencionaron ejemplos utilizados por
otros profesores en formacion en semestres anteriores. Posteriormente se les pidié que pusieran
por escrito una explicacién de lo que habian dibujado. Finalmente, cada uno de los participantes

presentd de forma oral su producto.

3. RESULTADOS
3.1. Metaforas visuales

Los 5 productos seleccionados dan cuenta de metaforas visuales distintas, las cuales se
presentan en la tabla 1, que a su vez muestra la situacion de inicio en que cada profesor en
formacién se visualizaba al comenzar la practica y como se visualiza al haber acabado el

proceso.
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Tabla 1.

Resumen de metéaforas visuales.

Situacion de inicio

Situacion final

Casos Metafora utilizada
1 Metamorfosis
2 Trabajo
3 Tiempo atmosférico
4 Personaje animado
5 Enfrentar una audiencia

Crisalida
Sisifo empujando una roca
Persona bajo una
tormenta
Personaje con emociones
de temor
Persona temblando frente
a audiencia desconocida

Mariposa
Comunidad de personas
Persona bajo el sol

Personaje con emociones
de felicidad y frustracién
Persona brillando frente a
audiencia con rostros

Fuente. Elaboracion propia

En los casos 2, 3 y 5 la metafora visual la usan para representar el proceso de practica y

ellos participan de la metafora en forma de figuras humanas. En los casos 1y 4 se representan

a si mismos a través de una metafora. En todos los casos se observa un cambio entre una

situacién de inicio y una situacion final.

3.2.Elementos facilitadores o positivos y/o obstaculizadores o negativos del proceso

de practica

Los aspectos identificados como facilitadores o positivos, que se desprenden tanto de las

imagenes como de los textos que acompafian las imagenes, se presentan en la tabla 2.

Tabla 2.

Resumen facilitadores/positivos y/o obstaculizadores/negativos de la practica.

Casos Facilitadores/positivos Obstaculizadores/negativos
1 Reflexién personal Miedo- incertidumbre
2 Conocimiento y establecimiento de Desconocimiento del contexto
relaciones interpersonales con
estudiantes
3 Conocimiento de los estudiantes Desconocimiento del contexto y falta de
experiencia
4 Carifio de los estudiantes Incertidumbre frente a lo desconocido
5 Conocimiento y relaciones con los Falta de confianza- desconocimiento del

estudiantes

contexto

Fuente. Elaboracion propia

En cuatro de los cinco casos los estudiantes emergen como un elemento que los profesores

en formacion visualizan como facilitador o positivo del proceso. Esta situacion se repite en el

ambito de los obstaculizadores en que el desconocimiento del contexto escolar emerge de forma

mayoritaria como algo que les marca.
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4. DISCUSION

4.1.La préactica docente como una etapa de cambios

Aun cuando cada una de las metéaforas utilizadas son completamente distintas, cada una de
ellas permite interpretar que cada profesor en formacién es capaz de visualizar su practica como

una instancia de cambios. Un ejemplo de ello se observa en la figura 1.
Figura 1.

Metafora sobre el proceso de practica docente intermedia.

La metafora presentada en la figura 1 da cuenta de un proceso que podria entenderse como
lento (etapa de crisdlida) pero necesario para alcanzar una meta (convertirse en mariposa) y que
el profesor en formacion lo visualiza de manera positiva. Asi, en este caso el futuro docente
visualiza su practica como un proceso, que trae aparejadas etapas que son necesarias para
desarrollar su potencial como futuro docente.

Las demas metaforas presentadas también dan cuenta de un cambio, aunque no es posible
hacerse una idea del tiempo transcurrido entre el inicio y el fin, por lo que es dificil deducir si es
lento o rapido como en el caso de la crisalida. Lo que si se aprecia en todos los casos es un
elemento gatillador del cambio: el conocer y relacionarse con sus estudiantes. Ejemplo de ello
es la figura 2. En ella se observa un primer dia donde la audiencia no tiene caras y hay temor y

un ultimo dia con una audiencia conocida en que el profesor brilla.
Figura 2.

Representacion de la practica, caso 5.

FirsIDay

& a8
Ry

109



La relaciones docente- estudiante son reconocidas como un elemento de la practica docente
gue moldea las estrategias que los profesores utilizan en la sala de clases (Spilt et al. 2011) y
gue sin embargo aln no se ha estudiado lo suficiente (de Ruiter et al. 2021). En los casos aqui
analizados emergen como un aspecto que gatilla un cambio para bien y por ello han sido
presentados como un facilitador del proceso de la practica intermedia.

4.2.Emociones del proceso de préactica

Cada una de las metaforas seleccionadas para el momento inicial aluden a incomodidad de
los profesores en formacién (Jiménez y Peralez 2007; Avaca y Gonzalez 2019). Dos de los casos
seleccionados presentan de forma explicita emociones de temor y miedo (Figura 3) en las
situaciones iniciales graficadas, pero al complementar los dibujos con los textos se identifican
este tipo emociones en el resto de los casos también.

Aun cuando esta incomodidad es inherente al inicio de la docencia en aula, esta situacion
hacia el final del proceso se ve modificada, dando cuenta de una practica de caracter dinamico
(Vergara 2016). Esto es esperable, dado que las practicas docentes de profesores en formacion
estan concebidas como un espacio tanto para el desarrollo de habilidades docentes como para
la construccion de la identidad profesional.

Figura 3.

Situacion de inicio de la practica caso 4.
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Al analizar en detalle los aspectos que visualizan como negativos u obstaculizadores, se
aprecia un patron en todos los casos estudiados que se relaciona con la incertidumbre que
implica llegar a un contexto (escuela y curso) que les resulta nuevo y desconocido (de Laurentiis
2016) lo que gatilla estas emociones de incomodidad al inicio. En ese sentido, la incertidumbre
no debiera ser reconocida como algo negativo, ni se debiera buscar eliminarla, sino por el
contrario promover con los profesores en formacion la reflexion para abordarla, pues este tipo de
situaciones se repetiran en las préacticas futuras pero también cuando comiencen a ejercer como
docentes en una nueva escuela. De ahi la importancia de promover la reflexion docente no solo
sobre el desemperio profesional sino también sobre la dimensién socioemocional que vive cada

profesor.
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5. CONCLUSIONES

En el presente trabajo nos encontramos con una diversidad de metéaforas visuales, las que
estan asociadas a las experiencias personales de cada profesor en formacién participante.

En todos los casos el momento de inicio esta representado con metaforas relacionadas con
la incertidumbre frente a lo desconocido, sin embargo esta situacion se va modificando en la
medida que van conociendo e interactuando con sus estudiantes. En ese sentido, un aspecto
clave de la etapa inicial de practica es trabajar con los profesores en formacion para el desarrollo
de estrategias que les permitan acercarse a sus estudiantes e interactuar con ellos para ir
reduciendo lo antes posible la ansiedad inicial, que es una emocién inherente al comienzo de las
préacticas.

El uso de metéaforas visuales si bien no es algo nuevo, si es poco utilizado en la formacion
inicial docente. En este caso ha resultado ser un recurso interesante para indagar en torno a las
creencias y perspectivas de los profesores en formacion de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales y tiene pues resulta sencillo de implementar y requiere menos tiempo que otros
dispositivos.
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13
POLITICA PUBLICA PROGRAMAS DE
ESTUDIO Y CONCEPTOS SOCIALES

Marta Castafieda Meneses?

1. INTRODUCCION

El dialogo entre la politica publica y la academia como constructora de conocimiento
aparece con puntos de encuentro y desencuentro. En palabras de de Kraft y Furlong (2006, p5)
la politica publica “es un curso de accion o de inaccion gubernamental, en respuesta a problemas
publicos...dejan de manifiesto a cual de los muchos diferentes valores, se le asigna la mas alta
prioridad en una determinada decision” los planes y programas de estudio que se elaboran para
los diferentes niveles educativos son reflejo de lo anterior. En el caso de las Ciencias Sociales
para el nivel de Educacién Primaria, se busca identificar cuales son los conceptos sociales
claves, que involucran conceptos generales y subordinados, que desde una complejidad
creciente contribuyen a la comprension de la sociedad, y que subyacen al curriculum oficial,
donde cada contenido seleccionado para la ensefianza puede potencialmente ser asociado a un
concepto social. El analisis de evidencias desde un paradigma interpretativo permite la
propuesta de cinco conceptos sociales — tiempo, espacio, convivencia, identidad, cambio- cuya
formacién intencionada en el aula se ha de favorecer un conocimiento y comprension creciente
de la sociedad a la que se pertenece.

Partiendo de la premisa que los conceptos en si mismo son objetos de estudio articulados
en distintos niveles interpretativos (Di Pasquale, 2011, p. 90) es posible encontrar variadas
investigaciones que en el &mbito educativo se centran en el abordaje de los conceptos sociales.
Entre ellas se puede mencionar las investigaciones de Vygotzkii (1979), Ausubel, Novak y
Hanesian (1987), Pozo (2003) asociadas particularmente al aprendizaje de los mismos y las
investigaciones de Taba (1971), Langford (1989), Martorella (1993) y Bruner (2000), centradas
en la ensefianza de dichos conceptos. Entre las investigaciones recientes que hacen referencia
explicita o implicita a los conceptos sociales puede mencionarse las de Vasquez (2010) Gavalda
y Pons (2010), Carretero, Castorina, Sarti, Van Alphen y Barreiro, (2013) y Castafieda (2014).

Los conceptos sociales contribuyen a la construccion de una vision de la realidad que

emerge desde el aporte disciplinar de las ciencias sociales, permitiendo acceder a una

1 Universidad de Playa Ancha, Valparaiso, Chile
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comprension de la realidad del mundo y sus probleméticas propias (Benejam, 1999).
Complementariamente la determinacion de conceptos sociales prioritarios o claves para una
realidad social concreta permite reconocer su potencial de los mismos como organizadores del
curriculum escolar (Benejam, 1999; Trib6, 1999). Una propuesta curricular que en el caso chileno
tiende a “relevar ciertos contenidos y sujetos histéricos sobre otros: los que estan vinculados
esencialmente a los sectores dominantes de nuestra sociedad” (Mufioz, Ajagan, Saéz, Cea,
Luengo, 2013, p.137).

Desde la perspectiva de la ensefianza, la necesidad de contar con conceptos sociales que
cumplan el rol de unificadores del conocimiento social, para ser ensefiado y aprendido en la
escuela, es planteado por Benejam (1999) como una respuesta frente a la diversidad de las
disciplinas que componen las ciencias sociales, cada una de ellas poseedora de un campo
semantico propio y una metodologia especifica. Se puede afirmar entonces, que desde esta
Optica se prioriza una concepcién curricular donde prevalecen los significados atribuidos a los
conceptos sociales.

Asi la propuesta de conceptos sociales como organizadores curriculares responden a una
lectura epistemoldgica y sociolégica. Segun Magendzo, (2008, p. 120) “la epistemologia del
conocimiento trata el problema del conocimiento en tanto construccion individual, esto es,
relacion sujeto cognoscente — objeto cognoscible y desde la sociologia del conocimiento, trata el
problema del conocimiento en tanto construccion social de la realidad, esto es, sujeto social
cognoscente-objeto social cognoscible”. Ambas perspectivas pueden ser reconocidas dado que
los conceptos sociales se proponen como el objeto cognoscible siendo representacion de la
realidad.

Tribd (1999) enmarca los conceptos sociales en el contexto dado por la teoria critica de la
educacion y los referentes de la tradicion anglosajona, basada fundamentalmente en curriculos
socioldgicos que facilitan la existencia de conceptos clave como ordenadores del conocimiento
social escolar. Para Tribé esta busqueda de organizadores del conocimiento social que implican
la seleccion de conceptos sociales claves, se fundamenta en la necesidad de que éstos han de
“ayudar al conocimiento escolar a asumir su funcién educativa: la comprension de la sociedad
actual y de sus problemas” (Tribd, 1999, p. 74). Para Batlori y Casas (2000, p.16) un concepto
social clave es “un concepto organizador, con una gran capacidad explicativa e inclusora que
interesa a diversas ciencias sociales y que puede resultar especialmente (til porque justifica las
inclusiones y exclusiones inevitables en toda seleccion de conocimientos curriculares”

Considerar a un concepto social como clave implica cumplir con algunos criterios, que segun
Benejam (1999, 2002) son: i) Admitir un proceso de complejidad creciente que reconstruya la
comprension cientifica de la sociedad. ii) Fundamentar la tematica que la comunidad cientifica
considera basica para la comprensién racional de la sociedad. iii) Ser relevante para diversas
disciplinas. iv) Permitir la estructuracién y generacion de conocimientos. v) Ser parte del

curriculum escolar. Tribé (1999) agrega a los anteriores ser coherentes con los principios
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filosoficos y educativos en los que se basa y considerar una vision del mundo, de las ciencias
referentes y su epistemologia.

Para Benejam (2002) la seleccion y definicion de los conceptos sociales que dan cuenta de
la realidad del mundo de hoy, se justifican en la medida que son capaces de adaptarse a la
funcion que han de realizar en el contexto concreto y cambiante del aula. En su propuesta se
identifican conceptos sociales priorizados y conceptos asociados a los mismos para la
organizacion curricular. Los conceptos claves propuestos son Identidad-Alteridad, Racionalidad-
Irracionalidad, Continuidad-Cambio, Diversidad-Desigualdad, Conflicto, Interrelacion,
Organizacién Social, existiendo para cada uno conceptos asociados.

La propuesta de Taba (1971) es antecedente de la anterior, en ella se presentan las
definiciones de los conceptos sociales, entre ellas se puede mencionar, causalidad, implica la
conciencia que los eventos poseen mas de una causa y son resultado de una serie de
antecedentes que se influyen mutuamente, en un espacio y tiempo concreto, conflicto, asociado
al crecimiento y desarrollo de personas y sociedades, siendo producto de las diversas
interacciones entre los seres humanos. Poder, implica el reconocimiento que individuos y grupos
tienen diversas influencias en la toma de decisiones y en la ejecucion de las mismas. Tradicion.
asociada a la permanencia de valores tradicionales de las sociedades a través de instituciones
como familia, religién y educacion. Valores, donde la supervivencia de una sociedad depende de
poseer valores consensuados por la mayoria de sus miembros.

A partir de la bibliografia revisada los conceptos sociales claves pueden ser definidos en el
contexto de esta investigacion como: conocimientos desarrollados por las ciencias sociales y
seleccionados como contenidos para su ensefianza y aprendizaje en la realidad escolar.
Permiten establecer las diferencias identitarias basicas, aunque no excluyentes, entre la
ensefianza de las ciencias sociales y otras areas del conocimiento. Involucran tanto conceptos
generales como subordinados, los que representan redes teméticas y/o conceptuales de
complejidad creciente, que contribuyen a la comprensién de la sociedad. Como caracteristicas
fundamentales se reconocen la dificultad y abstraccién que comporta su definicién; asi como la
relatividad de sus significados en relacién con el espacio, el tiempo o las situaciones sociales.

2. METODO

La investigacién se realiza desde un paradigma interpretativo, asociado a un disefio
cualitativo, lo que implica en palabras de Hernandez Sampieri (2014, p.9) basarse en “una logica
y proceso inductivo (explorar y describir, y luego generar perspectivas tedricas)”. El objetivo de
la investigacidn es identificar los conceptos sociales claves para la comprensién de la historia en
el aula escolar desde la perspectiva expertos en el ambito de la historia y las ciencias sociales.
Como técnica de recogida de datos se utiliza la entrevista, en modalidad semiestructurada. La
validacion del protocolo de entrevista se realiza por medio de juicio de expertos. El colectivo

participante, expertos disciplinares, esta conformado por doce profesionales del ambito de la
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Historia y las Ciencias Sociales que poseen formacion pedagdégica, pudiendo ser o no profesores.
El criterio de experticia se sostiene en su formacion profesional, considerando grados
académicos e investigaciones en el area de su especialidad. El plan de analisis considera el
levantamiento de categorias que permitan la propuesta de conceptos sociales claves, buscando
elementos conceptuales comunes que permitan su construccién. Esta blsqueda se realiza
desde la perspectiva de la didactica de las ciencias sociales que permite conjugar el conocimiento

disciplinar con el conocimiento que media la llegada de éste al aula.

3. RESULTADOS Y DISCUSION

El andlisis de los conceptos sociales se inicia desde el reconocimiento de su complejidad
por parte del colectivo participante, encontrandose expresiones como “los limites no estan claros,
todo es social...” (E101), “van variando en el tiempo” (E6). “tiene muchas maneras de poder
entenderlo en relacion al momento histérico que se esta viviendo” (E7) Se enfatiza
particularmente lo difuso de los limites entre conceptos: “es imposible en el mundo de las ciencias
sociales cefiirse con un tema sin tomar en cuenta el entorno, o las relaciones que tiene con otras
ciencias” (E4). Asi entonces, la concepcion de conceptos sociales del colectivo participante esta
en concordancia con la propuesta de definicion utilizada en el estudio. El analisis permite sefalar
que los conceptos sociales se agrupan en tematicas comunes considerando su complejidad,
cautelando ademas su potencial presencia en la realidad escolar a través de los programas de
estudio. Se llega asi a cinco conceptos sociales claves que permitirian la organizacion curricular:
Tiempo, Espacio, Convivencia, ldentidad, Cambio.

Siguiendo las propuestas de Benejam y Taba, se buscan similitudes y diferencias asociadas
a la comprension de los conceptos sociales claves y subordinados. Concepto Social Tiempo. Se
reconocen como subordinados aquellos que contribuyen a su comprension: tiempo histérico,
hecho histérico, proceso histoérico. Se alude principalmente a la diversidad de manifestaciones
para la comprension del transcurso del tiempo asociado al devenir de la Historia. Es posible
asociarlo a los conceptos de continuidad y cambio de Benejam y de causalidad de Taba; la
relaciéon no es explicita. Los expertos aluden principalmente al tiempo como eje de los procesos
de ensefianza, donde su comprensién debe ser intencionada. Concepto Social Espacio. Refleja
la relacién de interdependencia permanente existente entre el sujeto con su entorno. Conceptos
asociados territorio, barrio, comunidad y pais. Se asocia indirectamente al concepto de
Modificacion de Taba y se puede afirmar que subyace a algunos de los conceptos propuestos
por Benejam, sin especificarse en ninguno. La comprensién de espacio se reconoce como eje
de los procesos de ensefianza.

Concepto Social Convivencia. Uno de los aspectos priorizados por los expertos es la
formacién para la vida en sociedad, entendida como espacio de concrecion democrética. Los

conceptos asociados a la convivencia se expresan como valores y/o actitudes que permiten y

2 E: Entrevista 1 a 12: Numero de entrevistado
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gue orientan la actuacion de la persona en interrelacion con otros, estos son, respeto,
responsabilidad, solidaridad, libertad, y reciprocidad. Se asocian a organizacion social propuesta
por Benejam y a la categoria de valores de la propuesta de Taba.

Concepto Social Identidad. Planteado por los expertos disciplinares como una necesidad
que debiese ser considerada en la formacion de las nuevas generaciones. La construccion de
esa identidad se plantea de manera progresiva. Son conceptos asociados persona, familia,
comunidad, inclusién y globalizacién. Referencias al concepto se encuentran en la propuesta de
Benejam. Concepto Social Cambio, reflejo de la complejidad de los fenémenos sociales y del
desarrollo de la sociedad, el cambio se reconoce como una constante, son conceptos asociados
crisis, conflicto y revolucion, producto y origen del cambio. EIl concepto de cambio es abordado
por Taba y Benejam desde una perspectiva distinta a lo planteado

Para Benejam (1999), los conceptos sociales contribuyen a la construccién de una vision de
la realidad, permitiendo acceder a una comprension de la realidad del mundo y sus problematicas
propias, desde las evidencias recopiladas esta comprension, se asocia a favorecer una vision
integradora “es imposible en el mundo de las Ciencias Sociales cefiirse con un tema sin tomar
en cuenta el entorno, o las relaciones que tiene con otra Ciencia, que son otra vision del
acontecimiento o del fenomeno” (E1). Las problematicas propias, reconocidas por los expertos
se asocian al concepto de identidad, “si verdaderamente tuviéramos muy claro quiénes somos,
no tendriamos tanta violencia o disparidad, creo que nos perdimos en el camino, somos muy
fragiles que cualquier idea nueva nos embarga, nos ilusiona y pensamos que por ahi esta el
camino, y por ahi empieza la dicotomia de nuestra sociedad, que necesitamos inclusiéon y no se
incluye” (E4)

Benejam, (1999) y Tribg, (1999) proponen que la determinacién de conceptos sociales para
una realidad social concreta permite reconocer su potencial como organizadores del curriculum
escolar. Las evidencias muestran que, por un lado, se reconoce la presencia de conceptos
sociales en los programas de estudio “Los conceptos sociales estan maquillados, deberian ser
mas explicitos para un concepto social una o dos palabras que a ti te logra expresar toda una
situacién de desarrollo que puede ser subjetiva en forma de entender y comprende (E3). Por otro
lado, valora el potencial de organizacion respecto del curriculum escolar “Es que la historia
promueve dos cosas, dos funciones, tiene funcion pedagdgica, el aprendizaje, y tiene una funcion
social que es en espiral, que yo creo que no deberia estar separado en basica y media, deberia
ser uno solo, pero en distinta linea, con méas profundidad” (E6).

Se releva asi el potencial organizador que poseen los conceptos sociales en relacién con
los contenidos, por ende, no pueden ni deben entenderse desde un abordaje literal limitado a la
comprension del concepto, sino que pueden asimilarse a ejes de organizacién. En la propuesta
gue se realiza, si bien tiempo y espacio son propios de toda organizacion curricular, la
diversificacion asociada a la identidad y cambio, se convierten en nuevas oportunidades para la
revision conceptual. Mufoz, Ajagan, Saéz, Cea, Luengo (2013, p. 137) precisan que los

programas de estudios tienden a “relevar ciertos contenidos y sujetos histéricos sobre otros, los
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que estan vinculados esencialmente a los sectores dominantes de nuestra sociedad”, existe
coincidencia desde las evidencias encontradas, ya que se reconoce esta mirada parcial. “La
historia es dura, pero no nos cuentan la historia dura, nos cuentan la historia que hay que contar
porque viene en el programa porque nos falta tiempo”. (E6) “Es importante sacar a la historia de
esas novelas histéricas en la cual se veia solo lo bueno, lo caracteristico, de este politico o
general, sin considerar esa parte el caracter infausto de la historia, las desgracias, las pestes,
las enfermedades, son parte del hombre” (E1)

La oportunidad de relevar conceptos sociales se orienta a promover una comprension social
por sobre una mirada academicista, donde conceptos claves y subordinados son una
oportunidad de favorecer una formacion social de mayor complejidad en directa relacién con la
vida en sociedad

4. CONCLUSIONES

El trabajo intencionado de los conceptos sociales implica su reconocimiento a la base de los
contenidos escolares, superando la mera transmisién y favoreciendo el desarrollo de una
comprensién de la realidad social. Los resultados obtenidos a partir de la investigacién de
conceptos claves y subordinados, considerando ademas su complejidad creciente como
caracteristica distintiva. Para el nivel educativo, implica una sistematizacién progresiva que debe
surgir desde el sujeto, considerar la relacidon con otros y proyectarse a la sociedad, lo que se

presenta a continuacion
Tabla 1.

Progresioén Conceptos Sociales.

Sujeto Relacién con otros Sociedad
(yo) (ta) (nosotros)
Tiempo Hecho Procesos Tiempo Histérico
Espacio Barrio Comunidad Territorio
Convivencia Responsabilidad Responsabilidad con un  Responsabilidad Social
Personal Otro
Identidad Persona Familia Sociedad
Cambio Conflicto Crisis Revolucion

Nota. Elaboracién Propia

Esta progresion apunta a la comprension de la realidad social y se condice con los criterios
de formacion de los conceptos sociales como redes de complejidad creciente. Si se busca la
comprension y formacion en la convivencia y ésta se ha definido en relacion con valores para la
vida en sociedad, se propone que exista en primer término una comprension desde el propio
sujeto, la que se complejiza cuando se avanza a la relacion con otros y posteriormente se alude
a la relacion con la sociedad. Desde la perspectiva analizada y en el contexto de la politica
publica asociadas a la definicion de un curriculum, se propone esencialmente superar los

recursos exclusivamente disciplinares, asociados a la seleccion y organizaciéon de contenidos,
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encontrando en la propuesta de conceptos sociales, permitiendo su implementacion una mirada
de mayor integracion en los programas de estudio. De alli entonces que sea necesario hacer
visibles los conceptos sociales en el aula e intencionar su formacion, estableciendo una relacion
entre el contenido y los conceptos sociales, que genere nuevas oportunidades de aprendizaje y
comprension de la realidad social de la que nifios y jévenes forman parte.
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14
APRENDIZAJE GRUPAL: FUTURO CON
NECESIDADES DE PRESENTE

Alejandro Martinez Menéndez?

Juan José Victoria Maldonado?

Pepa Haba Garcia?!

Carmen Rocio Fernandez Fernandez?

1. INTRODUCCION

El mundo educativo ha sufrido innumerables transformaciones a lo largo de las ultimas
décadas que, en numerosas ocasiones, han sacudido los cimientos de esta instituciéon tanto
administrativa como metodoldgicamente. En este Ultimo campo, puede ya afirmarse sin mayor
duda que nos hallamos en una era en la cual el trabajo grupal ha logrado ya asentarse en la
practica totalidad de etapas del sistema educativo.

Ahora bien, siguiendo a Shaby et al. (2023), se aprecian aun hoy dia importantes
desacuerdos y confusiones en relaciones a cierta terminologia y aspectos esenciales de esta
aproximacién, afectando principalmente a sus dos variantes mas extendidas: el aprendizaje
cooperativo y el aprendizaje cooperativo.

Siguiendo la estela de trabajos anteriores que han tratado de dar respuesta a esta situacion,
destacando el trabajo de Forslund et al. (2021), proponiendo un cambio terminolégico al
renombrar el trabajo cooperativo como trabajar como un grupo y el colaborativo como trabajar
en un grupo; este escrito pretende compilar comprensivamente tanto los principios esenciales
del trabajo grupal, asi como estudiar brevemente su pertinencia en la sociedad actual y la

adecuacion de las practicas docentes en nuestros dias a la adopcion de este modo de trabajo.

2. APRENDIZAJE COOPERATIVO: TRABAJAR COMO UN GRUPO

Empleado habitualmente como sin6nimo de aprendizaje colaborativo e incluso como
término para designar, errdneamente, cualquier propuesta basada en trabajo grupal, puede
definirse el aprendizaje cooperativo como una metodologia activa o centrada en el alumno en la
cual un grupo de estudiantes trabaja de forma conjunta con el fin de alcanzar una meta (Aznar

et al., 2022; Namusoke & Rukundo, 2022). Toma como base el trabajo en grupos heterogéneos

1 Universidad de Granada.
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de habilidades mixtas con el fin de desarrollar destrezas varias como el pensamiento creativo,
habilidades de interaccion social positiva, asi como el desarrollo de las capacidades cognitivas y
mejora del aprendizaje de los implicados (Segundo-Marcos et al., 2023).

En esta modalidad de trabajo en grupo, se desarrolla una tarea de forma conjunta entre los
estudiantes sin existir un reparto o subdivision de esta (Aznar et al., 2018). Los participantes
aprenden conjuntamente de todos, construyendo conjuntamente conocimiento de forma activa y
sin un verdadero reparto de tareas y/o funciones, si bien cada miembro debe mostrar
responsabilidad personal de sus aportes al proceso de construccién-aprendizaje (Sola et al.,
2021). Asi, podria hallarse la esencia del trabajo cooperativo en dicho proceso de comparticion
de recursos personales y experiencias que tiene lugar en el grupo al momento de afrontar una
tarea compleja, teniendo la presencia de estos aspectos una influencia directa en todos los
implicados en la discusién (Moreno-Guerrero et al., 2020).

Entre los principales beneficios de esta aproximacion, puede hacerse referencia a un
incremento de la atencién, implicacién e interés por el propio aprendizaje (Namusoke y Rukundo,
2022), desarrollando ello una valiosa motivacién intrinseca clave a la hora de garantizar un
aprendizaje significativo en el estudiantado.

Igualmente, estudios como el desarrollado por Martinez-Sanz (2022) muestran que el
desarrollo de experiencias verdaderamente cooperativas se vincula a una adquisicion de
conocimiento ligada a la puesta en ejecucién de este, sustentada esta en la reflexion sobre la
responsabilidad que conlleva poner en practica dichos saberes y capacidades en relacion al
entorno préximo del estudiante (Martinez-Sanz, 2022). De esta forma, puede afirmarse que el
trabajo cooperativo cumple los requisitos para actuar a modo de metodologia clave para la

planificacién de una educacién integral y competencial.

3. APRENDIZAJE COLABORATIVO: TRABAJAR EN UN GRUPO

El término aprendizaje colaborativo presenta escaso bagaje en la literatura cientifica, pues
su empleo tiende a ligarse a actuar a modo de término préximo al anteriormente comentado
aprendizaje cooperativo, a veces incluso apreciandose cOmo ciertos autores invierten la
definicidn de uno y otro, siendo este el caso de Kozar (2010). De esta forma, resulta mas sencillo
realizar una conceptualizacion de esta modalidad a modo de diferenciacion con respecto a su
metodologia hermana.

El aprendizaje colaborativo es una modalidad de trabajo grupal en la cual no existe una
interdependencia real entre los implicados, pues su esquema de funcionamiento se basa en la
fragmentacion de una tarea compleja en secciones asignadas a cada miembro del grupo
(Forslund et al., 2021), que a su vez toma uno u otro rol en el mismo, estableciendo una mecénica
interna establecida sobre diferencias funcionales entre discentes. Asimismo, mientras que el
objetivo del aprendizaje cooperativo se halla en el propio proceso de construccién de

conocimiento de cara a un logro comun, el trabajo colaborativo pretende el desarrollo de una
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tarea en la cual la responsabilidad y valoracion individual eclipsan el didlogo y el trabajo activo y
conjunto (Shaby et al., 2023) de los integrantes.

De este modo, podria afirmarse que el fundamento tras el trabajo colaborativo no es mas
que la economizacion de recursos en el desarrollo de una tarea de complejidad superior, para lo
cual no se requiere una verdadera interaccibn o apoyo entre los integrantes por medio del

cumplimiento de sus respectivas asignaciones (Kozar et al., 2010).

4. EL GRUPO ESCOLAR COMO ELEMENTO EDUCATIVO INTEGRAL

Autores como Manassero-Mas & Vazquez-Alonso (2023) justifican la necesidad de
introducir estos planteamientos de trabajo grupal en la planificacion del proceso de ensefianza-
aprendizaje del alumnado al ser el modo de trabajo en el que se basan analogo al de
comunidades profesionales reales, como la cientifica. En adicién a esta idea, Malazonia et al.
(2023) expone que un trabajo en grupo adecuadamente planificado y aplicado en edad escolar
genera en el estudiantado una identidad de vinculacién a la estructura democratica escolar, que
en el futuro podré extenderse al modelo social general. Se asiste asi indirectamente en el proceso
de socializacién del estudiante en sus experiencias y relaciones mas all4 del entorno inmediato.

Igualmente, su tratamiento a edades tempranas, segun lo establecido por Diac & Gradinariu
(2023), se vincula al desarrollo en el estudiante de la idea de pertenencia a un grupo, conllevando
ello el correspondiente compromiso de respuesta a las necesidades del mismo. Dicha afirmacion
se encuentra en linea con las aportaciones de Romero et al. (2023), quien afirma que el
mantenimiento de una cooperacion adecuada y exitosa es el catalizador esencial en la
configuracién de un clima de aula éptimo, y no a la inversa como usualmente se cree.

Ahora bien, no es posible recrear dichas situaciones en el microcosmos social que
representa el aula si el profesorado no conoce en profundidad las necesidades y caracteristicas
que la metodologia que nos ocupa requiere. Unicamente por medio del disefio de una propuesta
que exclusivamente puede ser desarrollada por medio de cooperacion podra lograrse dicho
proceso de acuerdo y trabajo activo consensuado que deberia primar en los grupos humanos.

En definitiva, por medio del trabajo en grupo no se pretende simplemente que el alumnado
desarrolle estrategias y técnicas que favorezcan sus capacidades productivas y de asociacién-
coordinacion, sino que “alcancen [los discentes] la integracién en la sociedad, pero no solamente
en relacién a las demandas sociales sino en cuanto a valores humanos” (Garrote et al., 2019, p.
52), algo sin duda imprescindible de cara a la integracion en el mundo adulto, tras etapas
educativas iniciales, como la Educacién Primaria, y en el laboral, tras las superiores como la

formacion profesional y/o universitaria.
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5. COOPERACION Y DISTRIBUCION DE GRUPOS: UN RETO FORMATIVO
DOCENTE

La introduccién de metodologias activas en las cuales el estudiantado resulte protagonista
de su propio aprendizaje, principalmente debido a un arraigo tradicional de metodologias de corte
expositivo, presenta gran diversidad de dificultades y problematicas a solventar si
verdaderamente se desea procurar al estudiante la mejor experiencia formativa posible,
incluyendo el debido aprovechamiento de sus beneficios asociados.

El aprendizaje grupal no es excepcion a esta norma, pues tal y como indican Galindo-
Dominguez et al. (2024), si el planteamiento de esta metodologia resulta inadecuado, el
estudiantado puede mostrar rechazo a la misma en base a diferencias intergrupales con respecto
a las expectativas e implicacién personal en el cumplimiento de responsabilidades personales.
Dicha crispacién interna puede conducir a cuestionar la utilidad misma del trabajo grupal,
generando conductas menos proclives a la comunicacion e incluso negativas o desafiantes ante
el grupo como concepto o contra comparieros especificos (Izquierdo et al., 2019).

Pese a ello, autores como Segundo-Marcos et al. (2023) apuntan a la posibilidad de que la
preferencia previa del discente hacia un modelo de aprendizaje cooperativo/colaborativo o
competitivo puede llegar a ser mas determinante en el resultado del proceso formativo que la
propia planificacion docente. En esta linea, la investigacion de Puiggali et al. (2023) revela la
existencia de diferencias en la experiencia grupal en base al género de los participantes,
afirmando que la mujer siente que su opinién tiene menor relevancia en grupos de género
heterogéneo, a diferencia del hombre.

La formacién y experiencia docente en materia de disefio curricular, aspecto esencial en la
paliacion y remedio de estos aspectos, resulta insuficiente en materia de creacién y gestién de
grupos al recaer principalmente en nociones tedéricas sin contraparte practica en la que poner
dichas ideas en funcionamiento de forma controlada y tutorizada en primera instancia (Montanero
& Tabares, 2020). Si bhien el profesorado universitario trata hoy dia de implementar la
cooperacién/colaboracién en su vida profesional, no parece existir una uniformidad en la
implementacién del desarrollo de esta en la planificacion de la formacién del alumnado y futuro
profesorado (Asun et al., 2019).

Todo ello deriva bien en que el educador tienda a optar por un modelo didactico tradicional
que garantice control hegemodnico del aula, seguimiento rigido de un programa, y requiera un
menor esfuerzo temporal y técnico (Azorin, 2019); o un proceso de aprendizaje por prueba y
error en aulas reales que, con frecuencia, deriva en una escasa o nula atencion a las necesidades
particulares y reales de los estudiantes (Perlado et al., 2019), al deber asignar mayor capital
humano y atencién el profesorado al disefio de un modelo con el que no se encuentra
familiarizado, incluso relegando a un papel secundario o inexistente el seguimiento y evaluacion

individual del aprendizaje del estudiante (Hammar & Forslund, 2022).
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6. CONCLUSIONES

A pesar de la gran variedad de beneficios que una aplicacién idénea e idilica de un modelo
de aprendizaje grupal pudiese reportar en cualquier etapa educativa, se requiere de un
componente de implicacién formativa y de permanente mejora por parte del cuerpo docente que
garantice no y Unicamente su dominio temético de dicha metodologia, sino de su aplicacion
practica en contextos reales en los cuales el alumnado presenta caracteristicas y propiedades
Unicas a las que se debe dar respuesta.

Planificar una intervencién educativa basada en un modelo de grupo, aunque un paso
indudablemente necesario de cara a la incorporacién de aspectos democraticos, sociales e
interactivos en el alumnado objetivo no supone automaticamente una propuesta adecuada a todo
participante sin importar su condiciéon. A pesar de requerirse una gran inversiéon de planificacion
y tiempo por parte del cuerpo docente, debe poseerse suficiente maestria y conocimiento de los
aspectos esenciales del trabajo grupal si se quiere garantizar el desarrollo de una experiencia

cooperativa/colaborativa auténtica en la que todo discente tenga cabida.
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VISIBLE THINKING, PENSAMIENTO
CRITICO Y EVALUACION DE LA
INFORMACION EN LINEA EN LA

FORMACION DE FUTUROS MAESTROS

Ana Cebollero Salinas?

1. INTRODUCCION

1.1.Visible Thinking y pensamiento critico.

La literatura cientifica ha dado cuenta en numerosas ocasiones, de la necesidad de
implementar nuevos modelos de ensefianza en la educacion superior. El planteamiento didactico
que el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) realiza, en conjunto con el Sistema de
Transferencia y Acumulacién de Créditos (ECTS), asi como el Proyecto Tuning (Gonzélez y
Wagenaar, 2006), revelan la necesidad de cambiar los modelos metodol6gicos marcadamente
expositivos y los aprendizajes memoristicos por parte del alumnado.

Visible Thinking es una metodologia que permite dar respuesta a esta necesidad. Se trata
del uso de representaciones visuales como los mapas conceptuales o graficos para externalizar
ideas complejas, es decir, comunicar de manera efectiva los pensamientos en el aprendizaje de
la resolucion de problemas (Wang et al., 2018).

Entre estas representaciones visuales se encuentran las rutinas pensamiento. Perkins
(2008) las define como patrones sencillos de pensamiento que pueden ser utilizados una y otra
vez, hasta convertirse en parte del aprendizaje de la asignatura misma. Son estructuras con las
que los alumnos, de una manera individual o colectiva, gestionan su pensamiento, a la vez que
descubren modelos de conducta que permiten utilizar la mente para presentar y explorar,
sintetizar y organizar, y reflexionar y razonar Perkins (2008), Tishman et al., (2001), Ritchhart
(2015), y Swartz et al. (2013). En este sentido, son herramientas que pueden facilitar el
pensamiento critico (Sanz Centeno et al., 2021).

Segun Ennin (1996) se define como pensamiento razonable y reflexivo que se centre en

decidir qué creer o qué hacer. Se han desarrollado varias definiciones de pensamiento critico.

1 Universidad de Zaragoza

129



La mayoria tienen en comin que incluyen tanto habilidades cognitivas como una disposicién
hacia las criticas pensamiento (Facione et al., 1995; Sosu, 2013). En este articulo nos
centraremos en la disposicion al pensamiento critico. Asl, la disposicion hacia el pensamiento
critico ha sido definida como una motivacion para abordar problemas y tomar decisiones (Facione
et al., 1995), todas ellas esenciales para que se produzca el pensamiento critico (Chen et al.,
2020). De hecho, y se ha demostrado que la disposicién al pensamiento critico esta asociada
con el uso de habilidades de pensamiento de orden superior para resolver problemas problemas
(Tasgin y DileK, 2023) como es el hecho de verificar y gestionar la gran cantidad de informacién

gue tenemos disponible.

1.2. Alfabetizacion mediatica: evaluaciéon informacion en linea

Una de las competencias digitales que la Unién Europea establecié en el marco de
referencia de esta competencia —DIGICOMP- (Ferrari, 2013) fue la alfabetizacion mediética.
Asimismo, dicha competencia forma parte de las competencias digitales que el docente debe
dominar (DigCompEdu). La alfabetizacion mediatica supone la navegacion, basqueda, filtrado
de datos, informacién y contenido digital asi como la evaluacion de la fiabilidad de las noticias
ofrecidas por los distintos medios de comunicacion digital. Finalmente, también trata del
almacenamiento, organizacién y recuperacion de los datos, la informacion y los contenidos en
los entornos digitales (Ministerio de Educacién y Formacion Profesional, 2020:153).

Como bien se sabe cada vez hay mas informacién disponible en linea y conocer en qué
medida algo es verdadero o falso cada vez es mas dificil. Una noticia falsa o fake new es una
informacion publicada deliberadamente por diferentes medios, normalmente digitales, debido a
su mayor poder de difusiéon, que no ha sido previamente verificada ni supervisada por un editor
(Pauner, 2018).

Si bien es cierto que el fenébmeno de las noticias falsas no surge con la irrupcion de internet
(Martinez, 2019), lo que si es radicalmente novedoso es la escala y velocidad de produccién y
circulacién de las fake news (Del Fresno Garcia, 2019) por lo cual se deben presentar programas
formativos que permitan tener un alumnado y por ende, docentes competentes digitalmente. En
cuanto a la terminologia, vamos a utilizar de forma indistinta los términos fake news, noticias
falsas, bulos y desinformacién, porque tal y como argumenta Levi (2019) desinformacion es un
término que resulta mas riguroso, pero fake news es mas popular.

Para autores como Zeinali et al. (2019) y Kelly et al. (2019) las caracteristicas de la sociedad
de la informacion y de la comunicacidn, hacen que el individuo tenga que enfrentarse a una gran
cantidad de informacion. Por lo que el pensamiento critico, dentro de la competencia
informacional, emerge como una herramienta trascendental para poder gestionar esa gran
cantidad de informacion (Cuesta, y Espitia, 2020; Jimenez Rojo, 2020). Este resulta clave para
permitir el andlisis riguroso de la gran cantidad de informacién que recibimos, permitiéndonos

dilucidar autenticidad e interpretar la exactitud de las llamadas “noticias falsas” o evaluar una
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situacion correctamente sin la influencia de conocimientos previos. opiniones o conocimientos
(Bronstein et al., 2019; Pennycook y Rand, 2019).

Autores como Gonzalez-Lépez et al. (2019), Alonso-Ferreiro y Gewerc (2016) y Garcia
Llorente et al. (2020) en sus distintas investigaciones, concluyen que la competencia
informacional no se esta desarrollando de forma correcta, estableciendo la necesidad de que se
produzca un cambio metodoldgico y de recursos utilizados. Proponiendo metodologias como el
aprendizaje cooperativo, un aumento en los contenidos presentes dentro del curriculo educativo
centrados en el desarrollo de la competencia informacional, desarrollo de actitudes que
favorezcan la investigacion y el desarrollo del pensamiento critico, etc.

Otro de los problemas que hace que no se desarrolle la competencia informacional de forma
adecuada es la formacion previa del profesorado. Esta es la linea que siguen Ballesta & Martinez
(2016), al manifestar que esa falta de formacion hace que el alumnado no desarrolle de forma
adecuada la competencia informacional. Por tanto, el desarrollo de estos aprendizajes es vital
en la formacién inicial de profesores en la que los docentes comienzan a adoptar el rol de
facilitadores en el aprendizaje. Ademas, muchos de los futuros docentes han tenido dispositivos
moviles desde edades tempranas y han crecido con un uso habitual en las redes sociales hasta
convertirse en una de las principales fuentes de informacion de la sociedad por lo que esta
competencia es clave para ellos.

Los futuros grupos docentes, en su conjunto, aun siendo nativos digitales, presentan una
formacién centrada en el ocio y la comunicacion personal, (Cantén-Mayo et al., 2017) quedando
lejos del perfil del alumnado la competencia digital docente. La competencia digital en el personal
docente sea imprescindible actualmente (Gisbert Cervera et al., 2016), para lo cual se deben
presentar programas formativos que permitan tener un profesorado competente digitalmente. Por
ello, se hace necesario enfrentar este problema desde la educacion, apareciendo la competencia

informacional como una herramienta adecuada (Buckingham, 2019).

1.3.Experiencia didactica

La experiencia did4ctica utilizando la metodologia Visible Thinking se lleva a cabo de la
siguiente forma. Al terminar cada tema visto en la asignatura Escuela como espacio educativo
del primer curso de Magisterio, el alumnado debe buscar una noticia de prensa y llevar a cabo
una rutina de pensamiento: sintetizo la noticia, relaciono su contenido con el tema visto, realizo
algunas preguntas al hilo de esa relacion que lleva a nuevas reflexiones. Antes de la realizar la
rutina descrita deben evaluar la fiabilidad de la informacién con una serie de estrategias que han
sido explicadas con anterioridad.

Asi los objetivos que nos planteamos son los siguiente:

1. Evaluar si la experiencia didactica mejora la competencia de evaluacién de la

informacion en linea de los futuros maestros.
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2. Averiguar si existe relacion entre la competencia de la evaluacion de la informacion en
lineay la disposicion hacia el pensamiento critico y si ésta se ha incrementado después
de la experiencia didactica.

2. METODO

En lo que respecta al método utilizado, se ha implementado una recogida de valoraciones
por parte del alumnado antes de la realizacion de esta metodologia (pre-test) y una vez
concluidas (post-test), mediante un cuestionario y un analisis cuantitativo.

2.1.Participantes

En el estudio participaron 103 estudiantes de 1° curso del Grado de Magisterio de Infantil y
Primaria, con edad media 18,28 (DT: 2,32) y donde el 19,4% son chicos. La edad media con la

que utilizaron como propio un smartphone fue con 12,25 afios.

2.2.Instrumentos
2.2.1. Competencia de la Evaluacion de la informacion en Internet (ad hoc, basado en
el marco digital docente, Intef, 2017).

Cuestionario que evalla los conocimientos, actitudes y destrezas para evaluar la
informacion en linea en diversas situaciones: busqueda de informacion que no se conoce 0
cuando el emisor es conocido. Por ejemplo: “Ante una informacién en linea busco datos del autor
para saber si es una fuente competente del tema que informa” o “Antes de reenviar un video o
comentario que me llega me detengo a comprobar su veracidad "“Ante una noticia compruebo
que no es una fake news investigando si otros medios creibles informan de la misma noticia”.
Los items fueron disefiados teniendo en cuenta las indicaciones de la competencia digital
docente (Inteff, 2017) y las principales estrategias para verificar la informacion que indica el
Instituto Nacional de Ciberseguridad de Espafia (INCIBE). Consta de 8 items con 6 opciones de
respuesta donde 1= nunca y 6=siempre. Por ejemplo, “Antes de reenviar un video o comentario
que me llega me detengo a comprobar su veracidad” “Ante una noticia compruebo que no es una
fake news investigando si otros medios creibles informan de la misma noticia”. Consistencia

interna (alfa de Cronbach) es de 0,88.

2.2.2. Critical Thinking Disposition Scale (CTDS; adaptacién espafiola de Bravo et al.,
2020; instrumento original de Sosu, 2013).

El CTDS consta de 11 items distribuidos en una Unica dimensidn que miden aspectos de
dos componentes de la disposicion hacia el pensamiento critico ccomo apertura (por ejemplo,
normalmente trato de pensar en el panorama mas amplio durante una discusion) y escepticismo
reflexivo (por ejemplo, a menudo reevallo mis experiencias para poder aprender de ellos). Cada

articulo se califica en una escala tipo Likert de 5 puntos (1=Totalmente en desacuerdo;
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5=Totalmente de acuerdo). Consistencia interna de la escala total al sumar sus dimensiones en
la muestra original fue de 0,76 (alfa de Cronbach) en poblacién universitaria En nuestra muestra
fue de 0,80.

2.2.3. Variable sociodemografica.

Edad de poseer un Smartphone por primera vez.

2.2.4. Procedimiento de recogida y analisis de datos

El cuestionario estaba disponible en la plataforma Google Drive y fue cumplimentado online
por el alumnado en el horario lectivo de la asignatura Escuela como espacio educativo. Se
aseguro el anonimato de las personas participantes y la confidencialidad de sus respuestas. No
obstante, para el analisis comparativo de muestras relacionadas se les solicité que utilizasen un
cbdigo compuesto por 5 numeros. El periodo de recogida de respuestas fue la Gltima semana de
septiembre de 2023 para el pre-test y la segunda semana de diciembre de 2023 para el post-
test.

Para realizar el andlisis se llevd a cabo un primer examen descriptivos. Se analizé las
diferencias pre y post test de cada item de la evaluacion de la informacién asi de las variables
en su conjunto. También se averigud si existian diferencias en las variables en funcién de cuanto
se posey6 un Smartphone por primera vez. A continuacion, se implementé una comparacién de
muestras relacionadas mediante la prueba de Anova de un factor con el objetivo de analizar los
posibles cambios en las valoraciones del post-test respecto al pre-test, una vez concluida la
practica. Y por ultimo, se analiz6 la correlacion entre variables, mediante el coeficiente de
Pearson, diferenciando las asociaciones entre el momento pre y post test, con el objetivo de
averiguar si la relacion entre la evaluacién de la informacién y la disposicién al pensamiento
critico era diferente antes y después de la practica. Para identificar diferencias significativas en
las correlaciones entre pre y post, utilizamos la transformacion r Z de Fisher (p. €j., consulte

http://vassarstats.net/rdiff.html).

3. RESULTADOS

Antes de evaluar si la experiencia didactica mejora las competencias analizadas, de forma
adicional, se realizaron algunos analisis descriptivos. Asi, segin el sexo, los chicos alcanzan
puntuaciones algo mayores que las chicas en la competencia de evaluacion de la informacion en
linea mientras que en la disposicién al pensamiento critico los valores son similares. Esas

diferencias no llegan a ser significativamente distintas.
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Tabla 1.

Puntuaciones medias de las variables segun el sexo.

N Media DT
Evaluacién informacién online chica 86 35,31 6,76
chico 20 36,40 5,38
Disposicion al Pensamiento critico _chica 86 43,60 4,61
chico 20 43,78 4,24

Por otro lado, en la tabla 2 se muestran en el momento pre las medias de las distintas

variables segun la edad del primer Smartphone como propio. Como podemos observar las

variaciones en los diferentes bloques de edades son minimas.

Tabla 2.

Puntuaciones medias de las variables segun la edad del primer Smartphone.

N Media DT

Evaluacion Informacion Hasta 11 afios 24 35,60 5,76

en linea 12 afios 39 35,86 6,17

Més de 13 afios 40 35,10 6,78

Disposicion al pensamiento critico Hasta 11 afios 24 43,15 4,20
12 afios 39 43,77 4,87

Més de 13 afios 40 43,79 4,80

Para evaluar si la experiencia didactica mejora las competencias analizadas hemos

realizado el analisis mediante Anova de un factor para muestras relacionadas, el cual muestra

un cambio positivo y significativo en la variable Evaluacion de la informacion en linea siendo el

tamafio del efecto grande. Sin embargo, la disposicién al pensamiento critico, apenas varia 'y no

resulta un cambio significativo.

Tabla 3.

Comparativa pre-test y post-test para muestras relacionadas en las variables analizadas.

M SD F Sig n2
Evaluacioén informacién Pre 32,54 5,76 58,434 ,000 22
online
Post 38,47 5,38
Disposicion al Pre 43,70 4,71 ,037 ,847
pensamiento critico
Post 43,97 4,67
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Tabla 4.

Comparativa pre-test y post-test para muestras relacionadas en los items sobre

responsabilidad social.

n= 103 M ) F sig

Conozco pautas concretas para evaluar la validez de pre 410 1,00 598  ,016
las fuentes de informacién post 442 089

Cuando busco recursos en Internet me detengo a pre 423 116 2675 107
comprobar que la url de la pagina web es fiable post 449 110

Ante una informacion busco datos del autor para saber pre 360 123 488 028
si es una fuente competente post 397 115

Antes de reenviar un video o comentario que me llega pre 406 1,20 2,032 156
via online me detengo en comprobar su fiabilidad post 429 116

Cuando busco algo en Internet suelo contrastar con dos pre 417 103 5615 018
0 mas fuentes fiables post 450 097

Ante una noticia compruebo que no es una fake news  pre 456 1,07 234 629
investigando si otros medios creibles informan de la post 464 112
misma noticia

Ante una fuente desconocida en linea suelo consultar la pre 327 133 3155 077
seccion "acerca de nosotros” de la web, red social, etc  post 3,60 1,29
para contrastar si es fiable

Mantengo una actitud critica ante la informacion y pre 455 092 3005 085
entiendo que es necesario contrastar las fuentes que  post 4,77 0,90
encuentro en internet

En cuanto a la evaluacion pre y post de los items por separado se comprueba que, segun
las medias, el alumnado considera que ha mejorado en las pautas concretas que conoce para
abordar la desinformacion en linea y verificar las noticias de prensa que encuentra (item 1). Asi,
también creci6 la actitud critica ante la informacién en linea. Los demas items hacen referencia
a distintas estrategias para verificar la informacion que se encuentra en internet. De ellos, antes
de la experiencia didactica alcanzan medias mas bajas en: el item 3 “Ante una informacion busco
datos del autor para saber si es una fuente competente” y el item 7 “Ante una fuente desconocida
en linea suelo consultar la seccién "acerca de nosotros" de la web, red social, etc para contrastar
si es fiable”. Siendo al mismo tiempo las que mayor aumento han realizado tras la intervencion
junto al item 5 “Cuando busco algo en Internet suelo contrastar con dos o mas fuentes fiables”.
La media mas alta en el momento pre la obtuvo la pauta “Ante una noticia compruebo que no es
una fake news investigando si otros medios creibles informan de la misma noticia” (item 6). Asi,
de todas estas diferencias, resultaron significativas antes y después de la experiencia didactica,
las pautas de verificacion del item 3 y 6, es decir: “Ante una informacién busco datos del autor
para saber si es una fuente competente” y “contrastar la nueva informaciéon con dos o mas
fuentes fiables”, respectivamente. Igualmente, fue significativa la percepcién de alcanzar mayor

conocimiento sobre pautas de actuacion para evaluar la informacion (item 1).
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Después analizamos si la evaluacion de la informacién en linea esta relacionada con el
pensamiento critico y comparar si esta relacion es diferente antes y después de la aplicacion de
la experiencia didactica. Segun el cuadro de correlaciones entre variables (tabla 5) la evaluacion
de la informacion en linea se asocia a la disposicién de pensamiento critico con valores medios,
aumentando su valor ligeramente valor tras la experiencia didactica, sin embargo, estas
diferencias no llegan a ser significativas (Z =,019). Por otro lado, la variable edad del primer
smartphone alumnado no aporta valores significativos, pero refleja que cuanto mas tarde se tiene

un mévil se asocia a una mayor capacidad de evaluacion de la informacién en linea.
Tabla 5.

Correlacion entre variables pre-post test.

Pre
Evaluacién Disposicién al Edad 1° movil
Informacién online pensamiento critico
Evaluacion informacién online LA478** -,114
Disposicion al pensamiento critico ,498** ,046
Edad 1° mévil -,022 -,050
Post

Nota: * p<.05; ** p<.01

4. DISCUSION

Es importante plantear actividades practicas que potencien el pensamiento critico en la
formacion universitaria en el Grado de Magisterio de cara a incidir en el incremento de la calidad
de educacion, y adquirir, desde el inicio de su formacién, una competencia digital que permita la
evaluacion de la informacion en linea. En este articulo se ha analizado si la aplicacién de la
metodologia Visible Thinkig a través de las rutinas de pensamiento, ha potenciado el
pensamiento critico y la evaluacién de la informacion en el analisis de noticias de prensa.

Con el advenimiento de internet el fendmeno de las noticias falsas se ha incrementado a
una gran velocidad (Del Fresno Garcia, 2019). Los analisis descriptivos de la competencia de la
evaluacion de la informacion en linea y disposicion al pensamiento critico muestran que el nivel
competencial es similar en chicas como en chicos. Tampoco hay diferencias segun la edad a la
que se obtuvo un smartphone por primera vez. Esto podria indicar que el hecho de tener movil
no es en si un factor que incida en el uso responsible digital si no que varia en funcién del
aprendizaje competencial que se realice.

Uno de los objetivos de este articulo era evaluar si la Metodologia Visible Thinking llevada
a cabo a través de la experiencia didactica mejora las competencias analizadas. Asi, los
resultados muestran que se ha producido aprendizaje considerable en la competencia de la
evaluacion de la informacion en linea. Dentro de las estrategias que se han procurado potenciar

para afrontar las fake news, el alumnado mejor6 entre otras, en la habilidad de “contrastar

la informacién con dos o mas fuentes fiables” lo que sugiere que dicha metodologia asi como el
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uso de las noticias de prensa podria ser uno de las metodologias innovadoras para desarrollar
de forma correcta la competencia informacional (Gonzalez-L6pez et al., 2019, Alonso-Ferreiro y
Gewerc, 2016).

Otro de los objetivos del studio era analizar si la evaluacion de la informacion en linea esta
relacionada con el pensamiento critico y comparar si esta relacién es diferente antes y después
de la aplicacion de la experiencia didactica. Los resultados muestran que la asociacion entre
evaluacion de la informacion en linea y disposicion de pensamiento critico es alta, siendo mayor
después de la experiencia didactica. Esta relacion nos sugiere que el pensamiento critico, dentro
de la competencia informacional, emerge como una herramienta trascendental para poder
gestionar esa gran cantidad de informacion (Cuesta, y Espitia, 2020; Jimenez Rojo, 2020) y
permite un andlisis riguroso de la gran cantidad de informacion que recibimos, permitiéndonos
dilucidar la veracidad de la desinformacion virtual (Bronstein et al., 2019; Pennycook & Rand,
2019). Estos resultados confirman resultado previsos los cuales el pensamiento critico esta
asociada con el uso de habilidades de pensamiento de orden superior para resolver problemas
problemas (Tasgin y DileK, 2023).

Este articulo tiene algunas limitaciones. Por un lado, la evaluacion post se hizo al terminar
la intervencién, pero convendria realizar otra evaluacibn meses después para saber si el
aprendizaje se mantiene en el tiempo. Asi también repetir la experiencia con otros grupos de
alumnado daria posibilidad de generalizar el aprendizaje e incluir otras conductas en linea que
podrian reducir la evaluacion de la informacién en linea como la netiqueta (Cebollero-Salinas et
al., 2022a), el phubbing (Cebollero Salinas et al., 2022b) y la supervision familiar docente (Elboj
et al., 2023).

A pesar de las limitaciones este articulo tiene importantes implicaciones en la formacién de
los futuros docentes para lo cuales se deben presentar programas formativos que permitan tener
un profesorado competente digitalmente (Gisbert Cervera et al.,, 2016), Por ello, se hace

necesario enfrentar este problema desde la educacion desde la universidad (Buckingham, 2019).

5. CONCLUSIONES

Las caracteristicas de la sociedad de la informacion y de la comunicacion, hacen que el
individuo tenga que enfrentarse a una gran cantidad de desinformacién (Kelly et al., 2019; Zeinali
et al., 2019) y necesita aprender a verificarla. Dentro de la sociedad de la informacion y de la
comunicacion, el desarrollo de la competencia informacional entre los futuros docentes es
fundamental para trasferir ese conocimiento al alumnado.

Asi, este studio muestra que tras la experiencia didactica utilizando la metodologia Visible
Thinking se ha evidenciado la mejora en la competencia de evaluacion de informacion en linea,
asi como el aumento en la relacién con la disposicidon de pensamiento critico tras la intervencion.
De esta forma, podemos concluir con Gisbert Cervera et al., (2016) y Garcia Llorente et al. (2020)

sobre la necesidad de presentar actuaciones formativas llevadas a cabo con metodologias
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activas que favorecen la adquisicion de la competencia digital. En definitiva, la metodologia
Visible Thinking ha permitido a los futuros docents hacerse mas competente digitalmente y el
andlisis de las noticias de prensa le ha aportado una vision mas profunda y critica que activa su

compromiso docente.
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1. INTRODUCCION

En la era digital, las redes sociales se han convertido en un fendbmeno omnipresente,
tejiendo una red que conecta a personas de todas las edades, culturas y latitudes. Entre los mas
jovenes, este universo digital resulta especialmente atractivo por el sinfin de posibilidades que
ofrece en una etapa de busqueda de identidad y conexidn social. Las redes sociales les permiten
conectar con conocidos y desconocidos, sentirse parte de una comunidad con la que comparten
gustos, construir a través de sus perfiles digitales su propia imagen digital y acceder a una
inmensidad de informacién y alternativas de entretenimiento.

Los anteriores y otros encantos explican el uso masivo y cada vez mas temprano de las
redes sociales, que empiezan a explorarse en la preadolescencia, coincidiendo con los Ultimos
cursos de Primaria. Esta realidad exige prestar atencién a los habitos de los usuarios mas
jovenes en estas plataformas en un intento de acercarse a ellos y proveerlos de las herramientas
necesarias para usar las redes de forma responsable. Se ha revisado la literatura cientifica, pues,
para conocer los perfiles de uso en redes de estos nifios y nifias, observar posibles diferencias
en funcién del sexo, estudiar su exposicion a distintos tipos de riesgos y proponer algunas

implicaciones educativas que pueden derivarse de todo ello.
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2 Universidad de Granada
3 Universidad de Sevilla
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2. DISCUSION

2.1. Habitos y preferencias de los preadolescentes en redes sociales

Los nifios y niflas cada afio se suman antes al mundo digital, cuentan con perfiles en redes
a una edad cada vez mas temprana y pasan una media de mas de una hora diaria conectados a
Internet que en algunos casos llega a sobrepasar las tres horas diarias (Gamito Gomez et al.,
2020; Tejada Garitano et al., 2019). Paralelamente, en los habitos y preferencias que los
preadolescentes presentan ante las redes sociales se observa una evolucion muy rapida, pareja
al avance de la tecnologia. El ritmo vertiginoso en que se suceden las tendencias queda reflejado
en las investigaciones. Se estima interesante, por tanto, comparar resultados de estudios
realizados en diferentes afios, como el de Tejada Garitano et al., que data de 2019, y uno de
publicacion mas reciente (Suérez-Garcia & Alvarez-Garcia, 2023). Se eligen particularmente
estos como susceptibles de ser contrastados porque en ambos casos los datos se recabaron
entre estudiantes espafioles que cursaban 6° de Educacién Primaria y tenian una edad media
de 11 afos.

Ante la pregunta de qué redes sociales solian visitar, el primer estudio reflejo que la
aplicacién reina era Youtube, con un 68,8% de los encuestados que la utilizaban y un porcentaje
de uso similar en nifias (71,4%) y nifios (66,25%). En segundo lugar se posicionaba Whatsapp,
la plataforma de mensajeria instantanea que decian utilizar un 61,1% de los estudiantes. Si bien
Su uso se aprecié mas popular entre las nifias (71,4%), también era considerable entre los nifios
(51,25%). Completando el podio de las redes sociales mas usadas estaba Instagram, con un
porcentaje de uso entre los estudiantes del 36,6%. La popularidad aqui también era mayor entre
las nifias (44,9%) aunque también atraia a un numero considerable de nifios (28,25%). Mas atras
quedaban otras aplicaciones como Musical.ly, actual TikTok, con un 28,8%, o Snapchat, con un
17,2%.

La misma pregunta arrojé resultados diferentes en la publicacion de Suarez-Garcia &
Alvarez-Garcia (2023). En este caso, las aplicaciones mas utilizadas fueron YouTube (82,6%),
TikTok (62,5%), y Whatsapp (55,7%). Tras estas estarian Twitch (38,1%) e Instagram (36,7%);
y a la cola Twitter (11%) y Facebook (9,3%). En cuanto a las diferentes prevalencias de uso por
género, hay una gran brecha en el uso de Twitch a favor de los nifios (52,9% frente a un 23,2%
de nifias). Lo contrario ocurre en TikTok, donde la balanza se inclina del lado opuesto (54,4% de
nifios frente a un 70,6% de nifias). Whatsapp también lo usan mas ellas (49,6% comparado con
un 61,8%). En el resto de las aplicaciones se obtienen porcentajes equilibrados.

El analisis de los datos anteriores pasa por confirmar que, en los ultimos afios, YouTube ha
reinado como la plataforma de video favorita, con una amplia gama de contenido que abarca
desde tutoriales hasta entretenimiento. Sin embargo, en la actualidad, mientras plataformas
como Snapchat van quedando atras, nuevas plataformas estan ganando terreno entre las
generaciones mas joévenes. TikTok se ha convertido en la plataforma de moda para videos cortos
y virales, cautivando a la audiencia joven con un formato dinamico y entretenido. También en

auge se encuentra Twitch, que se ha posicionado como el espacio ideal para transmisiones en
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directo, especialmente en el ambito de los deportes electrénicos y videojuegos (Suarez-Garcia
& Alvarez-Garcia, 2023).

Mas alla de la lectura general, cabe sefialar que las diferencias entre ambos sexos no son
nada desdefiables. Twitch tiene mas adeptos entre el sexo masculino, mientras que Whatsapp,
y sobre todo TikTok, son mas utilizadas por el sexo femenino en la preadolescencia. Esto lo
confirma otro estudio posterior (Martin-Cardaba et al., 2024), que ademas incluye otros datos
para ahondar en las diferencias. Segun esta investigacion, el tipo de contenidos consumidos por
nifios y nifias dentro de estas aplicaciones es también diferente. En el grupo de edad
comprendido entre los 8 y los 12 afios, ellos siguen mayoritariamente a varones con una media
de edad de 26 afios que crean contenido en YouTube de tipo humoristico o relacionado con los
videojuegos. Aunque ellas también muestran interés por las bromas y los juegos online, su
consumo de contenidos de mdusica, bailes, moda y belleza, generado principalmente por
influencers mujeres (de una media de 24 afios), es notablemente superior.

Como se ha constatado, nifios y nifias optan mayoritariamente por consumir contenidos
creados por personas de su mismo sexo que al mismo tiempo perpetdan en su audiencia los
estereotipos de género relacionados con las actividades tipicamente masculinas y femeninas.
Pero no son sélo los influencers adultos los protagonistas, sino que existe una “generacién de
nifos YouTubers”, como la califican Aznar Diaz et al. (2019), que muestran actividades de su dia
a dia, videos de unboxing, retos o juguetes donde se reproduce la brecha de género. Aparte de
estas tendencias comunes, se observé que los canales de nifios estdn mas orientados hacia
deportes, principalmente el futbol; y los de nifias incluyen otro tipo de juguetes, tutoriales y
recetas, entre otros.

El tipo de contenido que se publica no es en absoluto baladi teniendo en cuenta la relacién
especial que los jovenes de hoy en dia sienten tener con los creadores de contenido online. Mas
que simples figuras publicas, los perciben como amigos cercanos, confiando en su criterio y
opiniones (Casas et al., 2022). Esta conexién personal amplifica el impacto que tienen estos
influencers, sus comportamientos, sus gustos y sus valores en la vida de sus seguidores y en la
construccion de sus identidades personales.

2.2.El riesgo y su percepcion por los preadolescentes en redes sociales

Los adolescentes son considerados un grupo especialmente vulnerable a los efectos de las
redes sociales, tanto los positivos como los negativos. Esto puede explicarse por su condicion
de pioneros a la hora de sumarse a las tendencias, por el uso masivo y ubicuo que realizan de
las redes sociales y por la susceptibilidad del colectivo a las influencias de sus pares (Martinez
et al.,, 2020). Conviene estudiar por esta razén qué conocimientos tienen de los riesgos que
enfrentan y cudl es su percepcién de dichos riesgos.

Cuando se les encuesta sobre los riesgos asociados al uso de Internet y las redes, el
alumnado habitualmente menciona aquellos relacionados con el ciberacoso, como las

amenazas, el robo de identidad, o la difusién de informacion y fotografias privadas que hacen
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dafio al compafiero (Gamito Gémez et al., 2020). Se antojan alarmantes los datos de Fernandez-
Montalvo et al., (2015), quienes sefialaban que el porcentaje de alumnado en 6° de Educacion
Primaria que habia insultado a sus compafieros en redes era superior al 12%; y las victimas
directas de estos insultos suponian mas del 13%.

Siguiendo con las conclusiones de Gamito Gomez et al. (2020), los estudiantes también
sefialaron como riesgo el contacto con desconocidos, pero no hicieron apenas referencia al
consumo de contenidos inadecuados o al uso excesivo. En otro estudio, Hernandez-Martin et al.
(2021) afadia que otro de los peligros que los preadolescentes desprecian es el riesgo derivado
de la falta de proteccion de los datos personales. Por el contrario, si se percibia entre ellos la
necesidad de proteger los dispositivos para evitar virus y otro tipo de malware, asi como
demostraban su conciencia de las consecuencias negativas para la salud que puede acarrear un
uso inapropiado de las tecnologias. Paradéjicamente, haber sido informados sobre habitos de
uso responsables y saludables no se traduce en aplicarse estos consejos. La mayoria de
jovenes, tanto adolescentes como preadolescentes, superan el volumen recomendado cuando
utilizan sus auriculares, no dejan las pantallas un tiempo antes de dormir, no descansan en
periodos de uso prolongado, y no se preocupan por adoptar posturas correctas mientras hace
uso de sus dispositivos (Nikken, 2018).

En cualquier caso, la percepcion de riesgo no es homogénea entre todos estos jovenes,
sino que son importantes variables como la edad, el sexo o el perfil del usuario. En un estudio
con participantes de edades comprendidas entre los 9 y los 16 afios se vio que los de menor
edad tenian una percepcion de riesgo mas elevada (Lareki et al., 2017) y que el sexo femenino
esta también mas concienciado con estos peligros, conclusiones que se aprecian también en el
trabajo de Nikken (2018). Otro hallazgo a resefiar es que los preadolescentes que utilizan las
redes de forma moderada tienen mejores competencias digitales en el &rea de seguridad que los

usuarios mas frecuentes (Hernandez-Martin et al., 2021).

2.3.Laformacion de jovenes digitalmente competentes

Ante la complejidad del mundo digital y los riesgos que puede conllevar el uso de las redes
sociales, resulta fundamental que familias y docentes se impliquen en la educacion digital de los
preadolescentes. En la investigacion de Tejada Garitano et al. (2019), la gran mayoria de los
encuestados decia haber aprendido a usar las redes en un proceso de ensayo-error, pues tan
s6lo un 12% habia recibido algun tipo de orientacion. Estas ensefianzas deberian enfocarse en
una doble vertiente: por un lado, hacia el desarrollo de pericia en el manejo de las tecnologias; y
por otro, hacia el uso ético de estas, ya que en muchas ocasiones el uso irresponsable no es
debido tanto al desconocimiento como al desobedecimiento de principios éticos béasicos (Lareki
etal., 2017).

Martinez et al. (2020) subrayan que tan necesaria es la prevencion como la habilidad para
resolver los problemas en la red. Los preadolescentes deberian ser informados sobre aspectos

diversos como la proteccion de su privacidad, las opciones de denuncia y bloqueo, el peligro
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derivado de la escalada de intercambios de mensajes conflictivos, etc. También es esencial que
aprendan a gestionar experiencias negativas, reflexionando sobre las respuestas mas
adecuadas ante cada situacion.

Uno de los obstaculos en la formacion para el uso responsable de las redes es la notable
diferencia de edades entre maestros y alumnos, que evidencia una importante brecha
generacional. Las redes sociales y las tecnologias digitales son herramientas nativas para los
jévenes, pero no siempre para sus docentes. Esto genera una disonancia entre lo que se aprende
en el aulay lo que los preadolescentes empiezan a descubrir en las redes sociales. Superar esta
brecha requiere de una mejora en la formacion de los futuros docentes desde la universidad y
de la formacidon constante del profesorado en activo para ayudarlos a comprender necesidades
y expectativas de los estudiantes en relacion con el uso de las tecnologias (Casas et al., 2022).

Las redes sociales son una herramienta muy poderosa que puede tener un impacto positivo
en la vida de los preadolescentes por las oportunidades que ofrecen como medio de
comunicacién, de entretenimiento y de aprendizaje o desarrollo personal. Sin embargo, es
necesario ensefiar a navegar por este universo con cautela para aprovechar sus beneficios y

minimizar los riesgos.

3. CONCLUSIONES E IMPLICACIONES

Nifilos y nifias hacen uso de las redes a una edad cada vez mas temprana y se aprecian
importantes diferencias en sus perfiles de uso. Ademas, el manejo de las tecnologias y la
interaccién a través de las redes los expone a todo tipo de riesgos, como los relacionados con el
ciberacoso, el perjuicio a su salud y la exposicién de datos personales, entre tantos otros. De
estas afirmaciones se derivan importantes implicaciones educativas, como las que siguen:

e Los centros escolares deben promover un uso seguro y responsable de las redes
sociales desde la etapa de Primaria. Dado que la mayoria de los nifios ya cuentan con
moviles propios y perfiles personales en redes sociales en los Gltimos cursos de Primaria,
el tema de la seguridad y la responsabilidad en redes debe tratarse de forma preventiva
tan pronto como se conviertan en usuarios del mundo digital.

e Es recomendable la reflexién conjunta con el alumnado sobre la influencia que pueden
llegar a ejercer sobre ellos las figuras de referencia o influencers para ayudar a
desarrollar una vision critica sobre los valores, comportamientos y estilos de vida que
transmiten.

e Deben exponerse de forma explicita a nifios y nifias los sesgos de consumo en redes
sociales por sexos y hacerlos conscientes de los estereotipos que subyacen en esta
diferenciacion de perfiles masculinos y femeninos.

e Debe advertirse a los nifios y a sus progenitores de los riesgos a los que se exponen en

las redes: ciberacoso, adicciones, pornografia, exposicion de la vida privada, etc.
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e Docentes y familias han de interesarse por conocer los usos que sus hijos y alumnos dan
a los maviles, asi como los contenidos que consumen y los perfiles seguidos.
e Esrecomendable prestar atencion a la salud fisica y mental de nifios y nifias en relacion

con el uso de las pantallas en general y las redes sociales en particular.
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1. INTRODUCCION

En medio de la revolucion impulsada por la Inteligencia Artificial (1A), la tecnologia
representada por Chat GPT (Generative Pre-trained Transformer) ha emergido como una
herramienta versétil y de facil acceso desde su surgimiento en noviembre de 2022. Esta
innovadora aplicacion gratuita permite abordar nuevas categorias de tareas, destacando
especialmente en la creacion, resumen, elaboracion e invencién a partir de conversaciones
ficticias, ubicandose en la parte superior de la Taxonomia de Bloom (Carballedo, 2024). Su
capacidad esencial reside en la elaboracién de contenido a partir de comandos, utilizando una
arquitectura basada en redes neuronales artificiales de tipo “Transformador Generativo Pre-
entrenado”, GPT (Generative Pre-trained Transformer). A este nuevo recurso le han seguido una
serie de herramientas especificas de distintos ambitos como el académico, en el que han
destacado Perplexity, Scite, SciSpace, Elicit o Jenni.

Impulsadas por redes neuronales artificiales, estas herramientas de |A de libre acceso han
influido y pueden influir significativamente en diversos sectores, incluyendo el ambito académico
y la educacion universitaria. En este contexto, se ha empleado para personalizar la experiencia
de aprendizaje, facilitar tutorias virtuales, analizar resultados académicos para prever el
rendimiento, generar materiales, realizar simulaciones, evaluar de manera automatizada y
automatizar procesos administrativos. Sin embargo, su adopcién también ha suscitado
preocupaciones, principalmente vinculadas a la honestidad académica, vulneracion de derechos
(Teruel, 2023) brechas de seguridad, fiabilidad de datos, limitacién del pensamiento critico
(Carballedo, 2024), dependencia tecnolégica y deshumanizacion (Konecki et al., 2023), asi como

el impacto ambiental asociado a su consumo energético (Teruel, 2023; Carballedo, 2024).
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La percepcién del sistema universitario hacia esta transformaciéon es muy diversa. Segun
Carballedo (2024), el profesorado manifiesta escepticismo, desconfianza y percepcion de
amenaza, pero también reconoce oportunidades y la necesidad de informacion (Escotet, 2023;
Wallczak y Cellary, 2023). Por otro lado, el alumnado percibe oportunidades, aunque también se
enfrenta a la desilusién y a la necesidad de una formacién adecuada en dicha tecnologia para
su correcto y provechoso uso. Independientemente de la opinién de una u otra parte, la IA no va
a desaparecer y los estudiantes la seguiran utilizando, por lo que es imperativo que los
educadores incorporen estas herramientas en su formacién (Konecki et al., 2023; Lacey & Smith,
2023) para que el alumno la utilice de una forma que no solo no limite su educacion, sino que
sirva de via de desarrollo de capacidades clave como el pensamiento critico (Zhai, 2022).

En este panorama, se evidencia la necesidad de una regulacion y supervision efectivas para
garantizar un uso ético y responsable de la IAG en la educacién y otros sectores. El debate sobre
coémo estas tecnologias afectaran a los puestos de trabajo, la ensefianza personalizada y la
formacién de futuros profesionales subraya la importancia de abordar estos temas de manera
proactiva. La integracion de la IAG, con ejemplos destacados como ChatGPT en la educacion y
la vida cotidiana presenta oportunidades significativas, pero también plantea desafios éticos y
practicos. La reflexion critica y la busqueda de un equilibrio entre la innovacién y la
responsabilidad son fundamentales para aprovechar plenamente el potencial de estas
tecnologias en el &mbito académico y mas alla.

2. METODO

Este trabajo se propone explorar la percepcién de los estudiantes de ultimo curso del grado
de magisterio de educacion infantil sobre el uso de herramientas de IA, antes y después de una
formacién sobre el uso y manejo de herramientas de IA para la investigacion. Se busca
comprender cémo esta tecnologia puede contribuir al desarrollo de habilidades transversales
creativas y de pensamiento critico (Zhai 2022; Walczak and Cellary 2023).

Konecki et al. (2023) realizaron un cuestionario para determinar el nivel de familiaridad de
los estudiantes universitarios con la inteligencia artificial, y en concreto con ChatGPT, el uso que
realizaban de esta herramienta y su opinion sobre la posibilidad de su integracion en su
educacion. Los 67 participantes, estudiantes de tecnologias de la informacién, decian conocer y
utilizar esporadicamente la inteligencia artificial, aunque de forma limitada en su educacion.

Walczak and Cellary (2023) también llevaron a cabo una encuesta sobre el uso de IA en
143 estudiantes de distintas universidades y estudios relacionados con la economia y la
informatica. A diferencia del estudio de Konecki et al. (2023), la mayoria de los encuestados
afirmaban utilizar sistemas de IA, aunque un porcentaje muy reducido lo utilizaba para el ambito
educativo. Un dato muy significativo de este estudio es que poco menos de la mitad de los
encuestados afirman tener cuidado con la informacion que les proporciona la Al, lo que evidencia

la necesidad de formacion en el uso y manejo de estas herramientas.
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Actualmente en el presente trabajo se esta llevando a cabo un estudio piloto con el cual se
pretende obtener informacion sobre la percepcién de estudiantes de Gltimo afio de magisterio,
futuros educadores, sobre la Al en la educacion. Se ha llevado a cabo un estudio piloto, utilizando
un disefio de investigacion en el que se han utilizado metodologias cuantitativas y cualitativas.

La muestra de esta primera fase del estudio esta formada por 15 alumnas de cuarto curso
de Magisterio de Educacion Infantil, que estan cursando sus Trabajos de Fin de Grado. Se
contacté con ellas mediante correo electronico y se procedié de forma presencial y telematica.
En trabajos posteriores se pretende llegar a todo el alumnado de cuarto curso cursando la
asignatura del Trabajo de Final de Grado, pues se asume que poseen una madurez y
conocimientos suficientes como para realizar un uso ético, critico y fundamentado de las
herramientas de IA.

El procedimiento de recogida de datos se ha realizado en tres fases. En primer lugar, se ha
realizado una encuesta via telematica mediante un cuestionario sobre el uso de la IA en el ambito
personal y en el académico. En el cuestionario utilizado se les pedian datos demograficos, sobre
el uso de tecnologias en la vida diaria, la percepcién acerca de sus conocimientos previos sobre
IA 'y su opinién sobre si esta herramienta podria ser utilizada en educacion.

Posteriormente, se convocd a las alumnas a una formacion online préctica sobre
herramientas de IA. En dicha formacién se presentaron aplicaciones de reciente creacién, como
Perplexity, Scite, SciSPace y Jenni Al, con las que las participantes pudieron practicar con
ejercicios concretos. La formacion concluyd con recomendaciones sobre el uso de estas
herramientas en sus trabajos académicos y su aplicacién ética y critica.

Tras la formacion, se llevé a cabo un grupo de discusion con las alumnas para profundizar
en las opiniones y actitudes de las participantes. Se realizaron preguntas abiertas, basadas en
el cuestionario previo con el propdsito de comprobar si sus opiniones habian cambiado tras
realizar la formacion. En los siguientes dias se realizo la tutorizacion habitual de las alumnas,
resolviendo también problemas y dudas relacionados con el uso de las herramientas de

inteligencia artificial.

3. RESULTADOS

Los resultados del cuestionario previo a la formacién revelaron actitudes escépticas y de
oposicién al empleo de la IA en el ambito académico. Esta postura se fundamentaba en la
percepcion de la IA como un recurso poco confiable y potencialmente deshonesto. A pesar de
esta reticencia, la mayoria de los encuestados admitio utilizar tecnologia de manera cotidiana en
su vida diaria y tener conocimientos sobre las herramientas de IA disponibles. Cuando se les
consultd sobre la posibilidad de emplear la 1A en el proceso de enseflanza-aprendizaje, muchas
indicaron que estarian dispuestas a considerarlo, pero condicionaron su aceptacion a la forma
en que se implementaria. Concretamente, en el cuestionario se expres6 preocupacion por las

repercusiones negativas que puede tener el uso de la IA en las interacciones sociales en el
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ambito educativo. Por ultimo, la mayoria de las participantes coincidié en que una mayor
capacitacion en el manejo de estas herramientas tecnoldgicas podria contribuir a mitigar los
posibles efectos adversos que la IA pudiera tener en las relaciones humanas. Esta conclusion
sugiere un reconocimiento de la importancia de la formacion continua para adaptarse a los
avances tecnoldgicos y maximizar sus beneficios mientras se minimizan sus posibles
inconvenientes.

Tras la formacion en la que pudieron ver diferentes herramientas mas alla de Chat GPT y
sobre pautas para un uso ético de las mismas, en el grupo de investigacién, las participantes se
mostraron abiertas a incorporar habilidades de busqueda y contraste de la informacion propuesta
en las herramientas de IA, y reconocieron el potencial que puede tener tanto el producto final de
su trabajo como en su formacion. A pesar de la resistencia inicial hacia la IA, percibida como un
medio de copia mas que como un recurso Util, los datos del grupo de discusién revelan un cambio
significativo en la percepcion del alumnado. Se observa que la formacion ha tenido un impacto
positivo en la percepcién de las alumnas hacia la IA. El grupo de discusién refleja opiniones mas
favorables hacia la herramienta, especialmente cuando se emplea con responsabilidad y sentido
critico. Se destaca que todas las alumnas comenzaron a utilizar una o dos de las herramientas
presentadas durante la formacion, y expresaron un cambio de opinién una vez visualizaron las

posibilidades que ofrecen con un uso adecuado.

4. DISCUSION

Los resultados del estudio revelan una evolucién significativa en las actitudes de las
participantes. Inicialmente, se identific una resistencia y escepticismo hacia el uso de la IA,
basada en la percepcién de esta tecnologia como poco confiable y potencialmente deshonesta.
Sin embargo, a medida que las participantes adquirieron conocimientos y recibieron formacion
especifica, se observo un cambio positivo en su percepcion.

La UNESCO destaca el potencial de la IA para abordar desafios educativos importantes,
generar innovacién en las practicas de ensefianza y aprendizaje, y acelerar el progreso hacia
objetivos educativos clave (Miao et al., 2021). Ademas, se enfatiza la importancia de que
docentes y estudiantes adquieran una comprensién basica de la ética y la critica relacionadas
con la IA para aprovechar todo su potencial educativo, pues independientemente de su
percepcion, es una realidad que se va a imponer en todos los ambitos (Konecki et al., 2023)

La formacion posterior permitio a las participantes explorar diversas herramientas de |IA mas
alld de Chat GPT y comprender pautas para un uso ético de estas tecnologias. Este proceso
condujo a una apertura por parte del grupo de investigacién para incorporar habilidades de
basqueda y contraste de informacién utilizando herramientas de IA, reconociendo el potencial
tanto en sus trabajos finales como en su desarrollo académico. En este sentido se refuerza la
idea de que con una formacion en la herramienta, ésta puede resultar de gran utilidad en el

ambito académico, para una gran diversidad de tareas (Crespo et al., 2023; Escotet, 2023).
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El impacto positivo de la formacion se refleja en un cambio significativo en la percepcion del
alumnado hacia la IA. Las participantes demostraron una actitud méas favorable hacia la

herramienta cuando se emplea con responsabilidad y sentido critico (Zhang, 2023).

5. CONCLUSIONES

Este estudio pretende ser el comienzo de un proyecto mayor, que permita arrojar evidencias
sobre las percepciones y desafios en la integracién de la IA en la educacion universitaria, y
defender que los estudiantes universitarios precisan de formacién en estas herramientas para
valorar su utilidad y sus potenciales en el ambito académico, subrayando la importancia de la
formacién y el pensamiento critico como pilares fundamentales para su uso efectivo y
responsable.

Las debilidades identificadas en lo realizado hasta ahora se relacionan en primer lugar, con
el tamafio de la muestra. Se asume que la muestra inicial del estudio piloto es reducida,
compuesta por 15 alumnas de cuarto curso. Esto puede limitar la generalizacion de los resultados
y la representatividad de las conclusiones, pero el propdsito de este nimero reducido era generar
la posibilidad de un seguimiento posterior que permitiera confirmar el impacto de la formacion
recibida en sus TFG. En la misma linea, al centrarse Unicamente en alumnas de cuarto curso, se
puede perder la perspectiva y opiniones de otros grupos estudiantiles, lo que podria afectar la
validez externa del estudio, para las actuaciones futuras se tratara de obtener una muestra mas
amplia con un equilibrio de participantes de distintos géneros para mejorar la representatividad,
aunque se mantendradn las variables de cuarto curso y magisterio, para ahondar en su
perspectiva sobre la educacion.

En este sentido, también se pretende realizar un seguimiento a lo largo del tiempo permitiria
observar cambios en la percepcion y el uso de herramientas de IA a medida que los estudiantes
avanzan en su formacion. Asimismo, se asume que las herramientas de IA seguiran
evolucionando y apareciendo nuevas, por lo que la formacién tanto de las tutoras del trabajo
como de los alumnos debera ser permanente.

Una vez asegurado el trabajo se considera extender el estudio a otras universidades, lo que
podria proporcionar una vision mas amplia y comparativa sobre como diferentes entornos
educativos abordan el uso de IA en la ensefianza. Se toma como ejemplo el proyecto de la
Universidad de Deusto, la cual, a través de su grupo de trabajo multidisciplinario y el Observatorio
de la Evolucién de Tecnologia, Formacién del Profesorado y Revision de Recursos, se posiciona
como un referente en la reflexion sobre el papel de la inteligencia artificial en la educacion
superior (Carballedo, 2024). También, el proyecto formativo interuniversitario IASAC aborda
necesidades globales surgidas con el avance de la IA en diversos ambitos. El proyecto se
propone crear una base sélida para capacitar a estudiantes y profesores en el uso de la
Inteligencia Artificial en diversas areas, mas alla de la informética, promoviendo asi la creacion

de "estudiantes/profesores digitales bilinglies" (Seron, 2023, [online]).
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Este estudio marca el inicio de un proyecto ambicioso que busca explorar a fondo las
percepciones y desafios en la integracion de la IA en la educacion universitaria. Destaca la
necesidad de proporcionar formacion a los estudiantes en estas herramientas para que puedan
apreciar su utilidad y potencial en el ambito académico, enfatizando la importancia de la
formacién continua y el pensamiento critico. A pesar de las limitaciones identificadas se planea
abordar estas debilidades en futuras investigaciones. Ademas, se propone un seguimiento a
largo plazo para observar la evolucion de las percepciones y el uso de la IA a medida que los
estudiantes avanzan en su formacién. La extension del estudio a otras universidades permitira
obtener una vision mas amplia y comparativa de como diferentes entornos educativos abordan

el uso de la IA en la ensefianza.

6. REFERENCIAS

Carballedo, R. (2024). Redes neuronales detrds de Chat GPT. Red Estatal de Docencia
Universitaria (REDU).
https://www.youtube.com/live/ojECBLM|jd8M?si=gGP4gBUmMHVSFqgv7d

Crespo Gonzalez, J., Vicente Vicente, M. J., y Valmorisco Pizarro, S. (2023). Producto académico

y profesorado en la era de la IA segln la percepcién de los estudiantes. Ponencia
presentada en Congreso Innted 2023. Recuperado de https://innted.org/ponencia/producto-
academico-y-profesorado-en-la-era-de-la-ia-segun-la-percepcion-de-los-estudiantes/

Escotet, M. A. (2023). The optimistic future of Artificial Intelligence in higher education. Prospects,
1-10. https://doi.org/10.1007/s11125-023-09642-z

Konecki, M., Konecki, M., y Biskupi¢, I. (2023). Using Artificial Intelligence in Higher Education.
Paper presented at the Proceedings of the 15th International Conference on Computer
Supported Education.

Lacey, M. M., y Smith, D. P. (2023). Teaching and assessment of the future today: higher
education and Al. Microbiology Australia, 44(3), 124-126. https://doi.org/10.1071/MA23036

Miao, F., Holmes, W., Huang, R., & Zhang, H. (2021). Inteligencia artificial y educacion: guia para
las personas a cargo de formular politicas. UNESCO. ISBN 978-92-3-300165-7.
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000379376

Seron, F. (2023). Proyecto unidigital IASAC, Inteligencia Artificial y Sistemas Auténomos

Cognitivos. Universidad de Zaragoza. Recuperado de https://unidigitaliasac.unizar.es/
Teruel, C. (2023). La inteligencia artificial agita los cimientos de la universidad, RTVE - Informe
Semanal, https://www.rtve.es/noticias/20231001/inteligencia-artificial-agita-cimientos-
universidad/2457127.shtml
Walczak, K., y Cellary, W. (2023). Challenges for higher education in the era of widespread
access to Generative Al Economics and Business Review, 9(2), 71-100.
https://doi.org/10.18559/ebr.2023.2.743

154


https://www.youtube.com/live/ojECBLMjd8M?si=qGP4qBUmHVSFqv7d
https://doi.org/10.1071/MA23036
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000379376

Zhai, X. (2022). ChatGPT wuser experience: Implications for education. SSRN.
http://dx.doi.org/10.2139/ssrn.4312418

155



156



18

RECURSOS DIGITALES PARA LA
GAMIFICACION EN EL AULA

Magali Denoni Bujan?

1. INTRODUCCION

Desde el Espacio Europeo de Educacion Superior se plantea la necesidad de darle un
enfoque inclusivo e innovador al proceso de ensefianza aprendizaje. En este sentido, promueve
enfoques metodol6gicos que fomenten el aprendizaje activo, el desarrollo de habilidades
practicas, y la participacion de los y las estudiantes en su propio proceso educativo, lo que ha
influido en la adopcion de metodologias méas centradas en el estudiante. Asimismo, se plantean
una serie de competencias clave y capacidades basicas para todos, desde una edad temprana
y alo largo de la vida, que desarrollan conocimientos, capacidades y actitudes que toda persona
necesita tanto para su realizacién y desarrollo personales, como para su empleabilidad, inclusién
social y ciudadania activa. Dentro de las ocho competencias clave se encuentra la competencia
digital y competencia en tecnologia.

De este modo, la gamificacion entendida como estrategia didactica que implica dinamicas
de juego en entornos que no constituyen propiamente un juego (Alsawaier, 2018) se presenta
como una estrategia de aprendizaje activo que, llevada a cabo en el entornos virtuales, permite
el desarrollo de la competencia digital y tecnoldgica.

La gamificacién en la educacion superior es una tendencia creciente, con estudios que
muestran su potencial para mejorar el compromiso y la motivacién de los estudiantes (Magro et
al., 2019; Lozada-Avila y Betancur-Gémez, 2017; Alonso-Garcia, et al., 2021; Rodriguez, 2018).
Asimismo, ha establecido cambios en los métodos didacticos del profesorado, mejorado la
participacion del alumnado y ha favorecido la alfabetizacion digital y la educacién de calidad y
sostenible (Haruna et al., 2018). Diversos estudios, sugieren que la gamificacién mediante
recursos tecnolégicos permite al alumnado la autoregulacion de su aprendizaje, la
experimentacién libre y el consecuente aprendizaje de los errores desde una perspectiva

constructiva, lo que favorece su compromiso con el propio estudio y el desarrollo de un
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aprendizaje mas significativo (Abdul y Felicia, 2015; Ardila, 2019; Brull y Finlayson, 2016; Chaiyo
y Nokham, 2017; Pegalajar, 2021; Pietro, 2018).

Gracias al auge que en los Ultimos afios ha tomado esta metodologia, diversas
investigaciones han demostrado la utilidad de numerosas aplicaciones para la gamificacion del
aula de educacion superior. Asi, aplicaciones como genially (Diaz-Garcia, et al., 2022; Garcia-
Tudela, Marin-Marin, y Espinosa, 2022), Blokket (Pham y Ly, 2023; Nappe, 2023) y Wordwall
(Gonzalez y Ledn, 2022; Nikadambayeva, 2024) ofrecen una gran posibilidad para la puesta en
préactica de la metodologia que nos ocupa. La primera de ellas, pose un espacio especificamente
dedicado a la Gamificacion, donde se puede encontrar juegos de tipo quiz, scape room y bajo la
denominacién genérica de juegos, elementos clasicos como el juego de la oca, ordenar palabras,
laberinto o serpientes, entre otros. Por su arte Blokket, esté basado en preguntas y respuestas
que se presentan y repiten al alumnado en distintos formatos a elegir. Este programa incluye
avatares y pruebas varias que respondiendo a las preguntas se van superando. Finalmente,
Wordwall ofrece una variedad de juegos como el ahorcado, concurso de preguntas, sopa de
letras, parejas, anagramas y otras muchas opciones. Lo interesante de esta aplicacion es que
permite a partir de las preguntas base, que uno mismo plantea, elegir el formato de juego que
desee en cada partida.

Cierto es sin embargo, que algunos estudios han revelado la importancia del disefio,
planeamiento y puesta en practica de esta estrategia, dadas las implicaciones que en el
aprendizaje tiene (Oliva, 2017). De este modo, la motivacién intrinseca es el gran desafio al
encontrar algunos estudios de revisién, que en la literatura cientifica faltan evidencias a largo
plazo en el aprendizaje (Kokkalia et al., 2017). Asimismo, la aceptacion del alumnado y su
perspectiva sobre la gamificacion es uno de los centros de interés en los que la literatura se basa,
la clave sugieren esté en el disefio de los juegos (Aldemir, Celik y Kaplan, 2018).

Respecto a la formacién de futuros docentes, los estudios indican que las metodologias
activas mejoran sus competencias, especialmente en herramientas digitales, mejoran el
rendimiento académico y la competencia digital (Romero-Garcia et a., 2020).

En el presente estudio, nos proponemos conocer la perspectiva del alumnado, futuro
docente, sobre la gamificacién de las clases en educacion superior y sus preferencias en relacién
a los tipos de juegos. Asimismo, queremos conocer si existe alguna relacion entre la preferencia

metodoldgica y la estructura de juego elegida.

2. METODO

2.1.Participantes

La muestra de este estudio esta compuesta por 86 alumnos y alumnas de primero de carrera
del grado de Educacion Infantil de la Universidad de Zaragoza. El 95,3% de los participantes son

chicas, mientras que el 4,7% son chicos. La edad media de la muestra es de (1=18,65 (DT=2,35).
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2.2.Instrumentos
2.2.1. Percepcién del alumnado

Para valorar la perspectiva de los y las participantes en relacion a las actividades de
gamificacién se utilizé el cuestionario de Percepcion del Alumnado frente a Metodologias Ludicas
en Educacion Superior (PAMLES, Sanchez et al., 2023). Este reciente instrumento ha arrojado
buenos valores de fiabilidad demostrando ser adecuado para alumnado de nivel universitario
(Alpha de Cronbach = .86; Q de McDonald = .91). Se trata de un cuestionario de 28 items
divididos en cuatro categorias: contenidos, metodologia, evaluacion y modelo didactico. Dentro
de cada categoria hay items que representan a la metodologia tradicional y otros a la
metodologia gamificada, por ejemplo en la categoria de contenido: “jugar en clase resta tiempo
para trabajar contenidos importantes” representa a la metodologia tradicional. Asimismo, el
cuestionario permite arrojar una puntuacibn para metodologia tradicional y otra para
gamificacién. El sistema de respuesta es de tipo Likert de 1 a 5, donde 1 es muy en desacuerdo

y 5 totalmente de acuerdo.

2.2.2. Preferencias de juego

Por su parte, en relacibn a las preferencias de juego se realizaron 2 preguntas en
consecuencia con los recursos utilizados en las clases. La primera de ellas pedia una valoracién
dentro de la misma escala de tipo Likert de 5 puntos del cuestionario PAMLES, en relacién al
grado de acuerdo o desacuerdo de las siguientes afirmaciones, todas centradas en el formato
de juego:

e Prefiero que se jueguen de forma individual

e Prefiero que se jueguen de forma grupal

o Prefiero que sean competitivos y se obtenga al final un ranking de resultados

e Prefiero que sean colaborativos

o Prefiero que sean digitales

e Me gustaria que sean tradicionales, por ejemplo con el tablero en la mesa

La segunda pregunta corresponde al tipo de juego digital realizado en clase. Se les pregunt6
cudl de los tres tipos les habia gustado méas. Las opciones eran:

e Scape room

e Quiz (preguntas y respuestas)

e Con avatares y tareas varias

159



2.3.Procedimiento de recogida y analisis de datos

A lo largo del semestre se ha jugado en clase con cada uno de los temas de la asignatura
a través de tres aplicaciones: Genially, Blokket y Wordawall. Incluso en algunos temas fue el
alumnado el que ha seleccionado las preguntas y el juego a realizar.

Para la recogida de datos se utilizé el Gltimo blogue de la asignatura impartida que trata el
tema de la evaluacién. A modo de ejemplo, se explicé al alumnado que como parte del proceso
de ensefianza los docentes pueden elaborar y/o pasar un cuestionario que permita valorar su
metodologia de ensefianza. De esta manera, se presenté el cuestionario bajo la premisa de que
éste permitiria al equipo docente valorar los recursos de gamificacién utilizados durante el curso
escolar y asi poder realizar una evaluacion del proceso de ensefianza. El alumnado presente en
la clase complet6 in situ el cuestionario, el alumnado ausente lo hizo a través del enlace que en
la plataforma Moodle se proporcioné. El cuestionario se completé de manera voluntaria.

El analisis de los datos se llevd a cabo a partir del programa SPSS en su version 29.0. Se
han realizado andlisis descriptivos y correlaciones.

3. RESULTADOS

Los resultados descriptivos obtenidos en relacion a la variable de percepcion del alumnado,
se exponen en la tabla 1. La Gamificacién en todas sus dimensiones, a excepcion del modelo
didactico, asi como en su valoracion total denota medias superiores en comparacion a la
metodologia tradicional. EI modelo didactico por su parte, presenta medias muy similares entre
ambas metodologias. Esta dimension estd compuesta por dos items que representan una
metodologia distinta y valoran en cada caso la utilidad para la vida cotidiana de los contenidos
brindados mediante exposicién (metodologia tradicional) y los contenidos trabajados de manera
lidica (metodologia gamificacion). Ambas medias se presentan elevadas y con una desviacion
tipica reducida en comparacion al resto de las dimensiones de analisis.

Tabla 1.

Descriptivo percepciéon alumnado frente a metodologias ludicas.

Minimo Méaximo Media Desuv. tip.
Contenido Tradicional 5 25 15,28 3,12
Contenido Gamificacién 5 25 20,48 2,61
Metodologia Tradicional 5 25 11,00 2,44
Metodologia Gamificacion 5 25 20,73 2,12
Evaluacién Tradicional 3 15 7,93 1,97
Evaluaciéon Gamificacién 3 15 12,49 1,48
Modelo didéactico Tradicional 1 5 4,30 0,53
Modelo didéactico Gamificacion 1 5 4,10 0,63
Total M. Tradicional 14 70 35,81 5,51

160



Total Gamificacion

14

57,77

5,17

Por su parte, la tabla 2 indica las preferencias del alumnado en relacién al formato de los

juegos. Los resultados indican medias superiores para los juegos grupales y colaborativos. Los

juegos individuales y competitivos poseen las medias mas bajas y la desviacion tipica mas alta.

Tabla 2.

Descriptivo preferencias de formato ladico.

Minimo Media Desuv. tip.
Juegos Individuales 1 2,43 1,00
Juegos Grupales 1 4,00 0,89
Juegos Competitivos 1 3,06 1,07
Juegos Colaborativo 1 3,85 0,90
Juegos Digitales 1 3,50 0,88
Juegos Tradicionales de 1 3.20 0,85

Mesa

A la luz de los resultados, hemos querido indagar ain mas en la eleccion del formato

realizando un analisis de correlacion entre la valoracién de la metodologia de ensefianza y el

formato de juego preferido. De esta manera, la tabla 3 expone los resultados que indican una

correlacion significativa y negativa entre quienes eligen la metodologia gamificacion y los juegos

individuales. Por el contrario, la preferencia por los juegos grupales manifiesta una correlacion

positiva y significativa con dicha metodologia. Este mismo comportamiento lo expresa a la

inversa la metodologia tradicional, la preferencia por los juegos individuales correlaciona de

manera positiva y significativa y los juegos grupales correlacionan de manera negativa y

significativa. Por su parte, la preferencia por los juegos colaborativos y de mesa correlaciona

positiva y significativamente con la metodologia de Gamificacién. Y finalmente, los juegos

digitales correlacionan de manera positiva y significativa con la metodologia tradicional.

Tabla 3.

Correlaciones metodologia y preferencia de juego.

Total Gamificacion

Total M. Tradicional

Juegos Individuales
Juegos Grupales
Juegos Competitivos
Juegos Colaborativo
Juegos Digitales

Juegos Tradicionales de
Mesa

-,317"

354"
,011
256"
-124

,250°

,358"
-,231"
,038
,066
374"

-,077
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** | a correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
*. La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).

Finalmente, hemos querido valorar el tipo de juego utilizado. La figura 1 muestra las
preferencias del alumnado. El 45,3% del alumnado ha elegido juegos de preguntas y respuestas,
mientras que el 36% ha preferido los de avatares y tareas varias. Finalmente, el 18,6% ha

manifestado preferencia por los space room.
Figura 1.

Preferencia del alumnado en relaciébn a los juegos individuales y digitales utilizados.

301

Frecuencia

20+

-

Scape room iz

Avatares y tareas varias

4. DISCUSION

Diversos estudios han demostrado el interés creciente por la comunidad educativa en la
puesta en practica de metodologias activas como es la gamificacibn en educacién superior
(Pegalajar, 2021; Magro, 2019). Este interés, unido a la importancia que la percepcién del
alumnado tiene en la propia construccion de su aprendizaje, elemento clave de las metodologias
activas, ha permitido numerosas investigaciones, como la aqui presentada, que indagan lo que
el alumnado considera de la misma.

Los resultado del presente estudio coinciden con la literatura que expresa que el alumnado
no solo demuestra interés y participacién, sino que también valora positivamente la gamificacion
como metodologia en educacién superior (Alonso-Garcia, 2021; Cuevas et al., 2021; Rodriguez,
2018). Coincidimos con Ardila-Mufioz (2019), cuando postula que el caracter motivante de la
Gamificacion radica en la percepcion que el alumnado tiene de la misma. Buckley et al. (2017)
ha demostrado que ante asignaturas con una gran carga de trabajo la gamificacion no es bien

recibida por los y las estudiantes. Por su parte, en lo que a los contenidos se refiere, los
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resultados de este y otros estudios, demuestran, por parte de los participantes, una clara
preferencias por su abordaje de manera ludica y atractiva (Cuevas et al., 2021).

El presente estudio indaga también las preferencias del alumnado en relacion al tipo de
juego. Destacan los juegos grupales, los colaborativos y los digitales. En este sentido, cabe
destacar que faltan en la literatura especificaciones sobre el tipo de juego o la preferencia del
alumnado, lo que puede ser de utilidad a la hora de aumentar la motivacién o el trabajo de
algunas competencias para el desarrollo profesional como pueden ser el trabajo en equipo, la
competencia digital o incluso la competencia socioemocional. Estas elecciones, nos invitan a
preguntarnos por las experiencias de juego que el alumnado posee al demostrar algunas
investigaciones que las generaciones actuales han abandonado los juegos tradicionales para
centrarse en los digitales (Lopez, 2019). Asimismo, aquel alumnado que se inclina por un
aprendizaje tradicional prefiere actividades de tipo individual y si se trata de juegos,
preferentemente de manera digital. Algunas investigaciones hacen especial hincapié en conocer
la perspectiva previa del alumnado sobre la gamificaciéon y no a posteriori, elemento que permite
perfilar el método de ensefianza adaptandolo al grupo clase (De Marcos et al., 2014; Sanchez-
Dominguez el al., 2023).

Finalmente, coincidimos con Oliva (2017) en la importancia que el disefio de los juegos
tiene, dado, como esta investigacion sugiere, que el alumnado posee preferencias y perspectivas

de la gamificacién que pueden influir en su motivacién y por tanto en su rendimiento.

5. CONCLUSIONES

A modo de conclusién podemos decir, en relacion con los objetivos planteados, que el
alumnado prefiere para su proceso de aprendizaje metodologias ludicas, tanto en relacién con
los contenidos, como en la metodologia, como en su evaluacién. Dentro del proceso de
gamificacién por su parte, encontramos preferencias en los tipos de juegos grupales y
colaborativos. Esta asociacion nos lleva a conocer ain mas el perfil del alumnado que, frente e
metodologias tradicionales, prefiere la gamificacion.

Conocer la perspectiva del alumnado en relacion a la metodologia de ensefianza utilizada
nos permite ajustar nuestra planificacién para poder incorporar en ella elementos motivadores y
de disfrute que permiten un proceso de aprendizaje emocionalmente positivo. En este sentido,
coincidimos con Ricoy y Fernandez-Rodriguez (2013) cuando postulan que conocer las
opiniones del alumnado en proceso de formacién docente, es un elemento clave para para la
mejora de la calidad docente.

Por su parte, en la formacion de futuros docentes es fundamental una practica educativa
que sirve al tiempo de ejemplo, permitiendo al alumnado perfilar su propio estilo educativo para

el ejercicio de la profesién docente futura.
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en la plataforma, que interactiian entre si desde un perfil anénimo y que van generando diferentes
respuestas colaborativas para llegar a una solucién comun. Permite combinar el trabajo en
grupos reducidos y el intercambio de miembros para lograr una divulgacién de las respuestas
generadas entre todos los participantes, por lo que logra que grandes grupos de personas
interactden y trabajen colaborativamente en las mismas tareas (Orejudo et al., 2022).

Este nuevo contexto digital genera unas posibilidades adicionales para incorporar
actividades a realizar por grandes grupos de personas que puedan tener un valor en términos de
aprendizaje. Podriamos decir, asi, que estariamos ante un ejemplo particular de lo que lo que
autores como Pescetelli et al. (2021) denominan “digital space”. Este nuevo espacio, no
obstante, podria ser un contexto de aprendizaje, ya que reproduce algunas de las condiciones
béasicas que pueden definir un contexto de aprendizaje, la interaccion entre los participantes para
abordar una tarea de manera sucesiva, condicion que es béasica en el disefio de entornos de
inteligencia colectiva (Yahosseini & Moussaid, 2020). No obstante, las evidencias de como
ocurre este proceso de aprendizaje y cémo actlan los aprendices en el mismo es muy limitado.
No obstante, antes de avanzar el planteamiento metodolégico de este estudio, es preciso

describir cémo funciona la plataforma Collective Learning.

1.2.La plataforma Collective Learning

Collective Learning es una herramienta digital que brinda la oportunidad a los usuarios de
responder a las actividades planteadas a lo largo de diferentes fases diferenciadas entre si
(https:/imww.kampal.com/collective-learning/)). A lo largo de estas fases los usuarios tienen la
posibilidad de elaborar sucesivamente sus respuestas, ver las de otros usuarios y con esta
informacion nueva, modificar las ya elaboradas, copiarlas directamente o simplemente
ignorarlas. Los participantes no tienen la obligacién de generar nuevas respuesta en cada fase,
pero si se asegura que la informacién y las posibilidades que reciben y tienen en cada una de
ellas es diferente (Bautista y Valero Tapia, 2024; Orejudo et al., 2022).

Los disefiadores de la actividad o los gestores de los proyectos dentro de la plataforma son
los encargados de introducir las tareas dentro de la misma. El formato de la misma es
tremendamente flexible, ya que permite incorporar las tareas en formato de texto, de audio/video,
con enlaces externos, etc, y plantear las preguntas desde formatos de respuesta abierta como
de respuesta cerrada (Orejudo et al., 2022). El tipo de contenidos a incluir es muy diverso, pero
se estd especialmente indicado para tareas que se aproximan al formato de solucion de
problema, estudios de casos, ejercicios y tareas concretas, etc.

Las siete fases de actividad pueden ser resumidas de la siguiente manera:

Fase 1 (Individual). En la primera fase los usuarios se enfrentan por vez primera a las
demandas de la tarea, siendo el escenario de respuesta de tipo individual. Una vez que cada
usuario va generando respuestas y grabandolas dentro de la plataforma, es considerado como
una participante de la actividad y se le asigna un espacio concreto dentro de una malla de

participantes que estara activa a lo largo del desarrollo del proyecto.
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Fases 2, 3, 4 y 5. (fases de grupo pequefio). El sistema, automaticamente, permite a los
usuarios conocer la actividad y las respuestas de otros vecinos del proyecto. A lo largo de estas
fases los usuarios pueden leer sus respuestas grabadas en las fases anteriores y ver las de
cuatro usuarios vecinos. Si lo desean, pueden modificar sus respuestas o incluso copiar las de
sus compafieros. Durante estas fases, los vecinos van rotando, lo que permite que los
participantes vean diferentes respuestas y que las ideas producidas puedan “viajar” por la
plataforma y llegar a un gran nimero de participantes. En la fase 5, la Ultima de estas fases
individuales, la plataforma, en tiempo real, empieza a calcular la frecuencia de presencia en la
red de todas las ideas asi como el nUmero de veces que cada respuesta ha sido copiada. Con
ello, crea un indice de popularidad que muestra a los participantes, afiadiendo esta informacion
valorativa como un elemento mas de calidad de las respuestas.

Fase 6 (Consenso). La interfaz cambia. Ahora ya no se muestran mas respuestas de
vecinos, pero si las respuestas mas populares. A su vez, el sistema inicia un sistema de poda de
las respuestas menos frecuentes, que son desechadas por la plataforma. Los usuarios pueden
tanto copiar como modificar su respuesta, aunque no es obligatorio, si lo desean pueden
mantener su respuesta. Los usuarios que tenian respuestas de baja frecuencia son incentivados,
al ser estas suprimidas, a generar una nueva respuesta o unirse al consenso.

Fase 7 (Consenso final). En la Ultima fase del experimento se vuelve a presentar a los
usuarios las diez respuestas mas populares de acuerdo a las posibles modificaciones
introducidas en la fase anterior y ya solo se permite copiar respuestas en pro del consenso, o
conservar las respuestas propias.

El andlisis de esta plataforma requiere comprender que plantea un modelo de interaccién
que trata de optimizar el proceso de aparicion de la inteligencia colectiva. Asi, en las primeras
fases, el nUmero de participantes en cada interaccién son hasta cinco, el protagonista y cuatro
vecinos. Este nimero de 5 es el maximo incluido en los estudios tradicionales de inteligencia
colectiva en contextos cara a cara o del analisis de grupos (Navajas et al., 2018; Wolley et al,
2010) y en algunas de las replicas on-line (Engel et al., 2014). Este nUmero permite que en un
espacio temporal limitado, en minutos, los participantes puedan analizar y valorar la informacién
proporcionada, realizar una valoracion de la misma y tomar decisiones, bien de editar y modificar
la respuesta o bien la copia. Este formato conlleva una gran diversidad de opciones, lo cual
incrementaria la diversidad cognitiva, otro factor clave en la emergencia de la inteligencia
colectiva (Aggarwal et al., 2019). En las dos ultimas fases, el sistema enfrenta a los participantes
a un mayor nimero de respuestas, pero que previamente han sido ya analizadas y sobre las que
cuentan con experiencia, que ademas, incorporan el criterio de prestigio. Asi, las respuestas
mostradas por el sistema son las respuestas mas elegidas, y si bien supone procesar una mayor
cantidad de informacién, esta ya viene valorada, por lo que no supone una sobreesfuerzo
cognitivo.

Al margen de la cantidad de informacion, el disefio planteado es eminente de aprendizaje

social (Bernstein, Shore & Lazer 2018; Lorenz et al., 2011). Al igual que ocurre en los contextos
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del denominado Computer Supported Collaborative Learning (Qureshi,2021), el aprendizaje en
espacios digitales requiere la interaccién con otros participantes en la tarea y la construccion
conjunta del conocimiento. Asi, este modelo garantiza a lo largo de las diferentes fases este
proceso interactivo, recayendo inicialmente en el participante la valoracion de la calidad de las
respuestas, fases 2 a 5, pero luego incorporando un ultimo moédulo de consenso que expone a
los mismos a un nuevo criterio de calidad grupal.

Por ultimo, el sistema optimiza otro principio de la inteligencia colectiva, el supuesto de que
grandes grupos pueden hacer mejores soluciones que los grupos mas pequefios (Rosenberg et
al., 2023). En este caso, Collective Learning optimiza y modera este proceso. Por un lado,
permite que grandes de personas puedan abordar la misma tarea, teéricamente podrian trabajar
dentro de la misma miles de personas, véase, por ejemplo, Orejudo et al. (2022). Por otra parte,
trata de reducir los problemas habituales de grandes grupos que han de interactuar en el mismo
tiempo y espacio para resolver estos problemas, tales como el ruido, la dispersion de la
informacion, la falta de colaboracién de algunos participantes, el efecto de autoridad o la dificultad
de lograr un consenso.

Estudios como el de Orejudo et al. (2022) y el de Bautista et al., (2022) han probado el
potencial de aprendizaje en la plataforma en estudios realizados en las etapas de ensefianza
pre-universitaria. Igualmente, algunos aspectos concretos de la misma han sido reportados en
trabajos como los de Denoniy Orejudo (2024), Orejudo y Denoni (2024) y Valero-Tapia y Orejudo
(2024). El tipo de tareas trabajadas son diversas, desde situaciones orientadas al logro de
competencias socio-emocionales para la interaccion en internet a través del trabajo de caso
relacionados con la ciberconvivencia en la adolescencia o con pruebas de tipo matematico. Sin

embargo, la plataforma es lo suficientemente flexible para introducir cualquier tipo de contenido.

2. METODO

2.1. Participantes

Un total de 160 estudiantes universitarios han participado en este estudio. Todos ellos
realizaron una actividad de aprendizaje dentro de la plataforma Collective Learning durante el
curso 2023/24. De estos, 33 estudiantes de Magisterio de Educacion Primaria han realizado una
actividad de preparacion del examen final de una asignatura del grado (Tarea 1), mientras que
el resto han realizado otra actividad relacionada con el desarrollo de competencias profesionales
para desenvolverse como docentes o como trabajadores sociales. De estos, 95 estudiantes de
los grados de Magisterio y Trabajo Social realizaron conjuntamente la misma actividad (Tarea 2),
tarea que fue igualmente realizada por 32 estudiantes del Master de Profesorado de Secundaria
de las dos universidades participantes en este Proyecto, Universidad de Zaragoza y Universidad
de Lleida.

171



2.2. Tareas

Como hemos mencionado, los estudiantes realizaban en la misma plataforma Collective
Learning diferentes tareas con una duracion de entre 45 y 50 minutos. Las tareas estaban
disefiadas siguiendo la metodologia de casos como herramienta de aprendizaje (Orejudo et al.,
2008) y se realizaban en el contexto de asignaturas de grado o master y como parte de su
formacion, aunque no conllevaban una calificacion. Asi, estudiantes de 2° curso de Magisterio
de Educacion Primaria realizaban un examen practico sobre la identificacion de necesidades
educativas especiales en un caso hipotético de un nifio con discapacidad intelectual ante el que
los estudiantes tenian que responder a tres preguntas sobre el tipo de problema presentado,
diagndsticos alternativos y el analisis de factores que habrian influido en el desarrollo del caso
presentado. Seria la denominada como tarea 1. La actividad se realiz6 de manera voluntaria,
desde sus ordenadores personales y unos dias antes del examen de la asignatura. El resto de
estudiantes realizaron la tarea 2, un caso sobre cibersexting, en el que debian ofrecer una
respuesta profesional. Las preguntas del mismo requerian que los estudiantes identificasen el
tipo de problema que se presentaba y las actuaciones mas adecuadas para poder hacerles
frente. Esta tarea 2 fue realizada por dos grupos de estudiantes diferentes en dos sesiones
distintas, una con estudiantes del Master de Secundaria de la Universidad de Lleida y de la
Universidad de Zaragoza, y otra por estudiantes de grado de Magisterio y de Trabajo Social. A

todos ellos se les ofreci6 la tarea dentro de las clases ordinarias de sus asignaturas.

2.3.Cuestionario de evaluacion de la actividad

Una vez acaba la actividad, los estudiantes tenian que valorar diferentes aspectos
relacionados con el aprendizaje realizado y con las condiciones que los favorecian dentro de la
plataforma Collective Learning. En concreto, tenian que valorar las siguientes dimensiones:

1. Aprendizaje (6 items, 0=.801). Ejemplos de item: “La situacién o situaciones que hemos
analizado me han permitido ponerme realmente en el lugar de los personajes
presentados”,

2. Estrategias seguidas durante la actividad orientadas al cambio (5 items, a=.753).
Ejemplos: “A lo largo de las fases de los proyectos, he ido cambiando mi respuesta inicial
por otras que me parecieron mejores ideas”.

3. Estrategias seguidas durante la actividad no orientadas al cambio (3 items, a=.443).
Ejemplos: “A lo largo de las fases de los proyectos, no cambié mi respuesta inicial porque
me daba pereza leer o porque habia muchas respuestas”.

4. Condiciones de la plataforma favorecedoras de la actividad (4 items, a=.783). “Me he
sentido comodo/a al estar en la plataforma viendo lo que decian otras personas”.

5. Condiciones de la plataforma inhibidoras de la actividad (3 items, a=.635). Ejemplo: “No
me ha gustado que la plataforma pueda borrar respuestas”

6. Condiciones de la plataforma relacionadas con el anonimato (2 items, a=.818). Ejemplo:

“Que nadie supiera quien eras me ha permitido decir lo que realmente pensaba”
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7. Satisfaccién con la actividad (3 item, a.717). Ej. “Me ha gustado la actividad realizada

con la plataforma Collective Learning”

Todos los items de las escalas tienen formato de escala Likert con valores de 1 a 6. Para
facilitar la comparacion entre escalas, se presenta el valor medio para cada una de ellas segun
el nimero de items, de tal manera, que las puntuaciones presentadas tienen rangos tedricos
comprendidos entre 1 y 6. Ademas, se hicieron entrevistas con algunos de los participantes en

el estudio, en concreto con estudiantes de Master de la Universidad de Lleida.

3. RESULTADOS

Los resultados descriptivos obtenidos en este trabajo quedan recogidos en latabla 1y en la
figura 1. Se puede comprobar como los estudiantes perciben valores medio-altos del aprendizaje
realizado dentro de la plataforma e igualmente satisfaccion con la actividad (puntuaciones
medias de 4.63 y 4.79). Por otra parte, se puede comprobar que la mayor parte de los estudiantes
afrontan la actividad con una actitud orientada hacia el cambio de conducta, es decir, a tener en
cuenta la informacién aportada por el resto de participantes y analizar la misma como medio para
mejorar sus respuestas (4.34). Esta estrategia tiene una puntuacion significativamente mas alta
que la estrategia contraria orientada al no cambio (3.14, t=10.874, p<.001, d de cohen=1.24). En
cuanto a las condiciones que ofrece la plataforma, encontramos algo parecido, los estudiantes
perciben mejor las condiciones facilitadoras de la plataforma (4.60) que las inhibidoras (4.09,
t=6.276, p<.001, d de cohen=0.593). Asi mismo, las condiciones relativas al anonimato son
relevantes para estos estudiantes, pero con valores bajos, lo que parece ser que no condicionaria

especialmente su actividad tener un formato mas publico.
Tabla 1.

Valores descriptivos de las escalas de evaluacién.

. . . Asimetria Curtosis
Variable Media Desv. tip. Estadistico Error tipico Estadistico  Error tipico

Aprendizaje 4,63 0,76 -,800 ,192 1,032 ,381
Cdta_cambio 4,34 0,94 -,837 ,192 ,955 ,381
Cta_no_cambio 3,14 1,03 211 ,192 -,503 ,381
Cond_facilitadoras 4,60 0,91 -,408 ,192 -,338 ,381
Cond_inhibidoras 4,09 0,86 -,425 ,192 ,386 ,381
Cond_anonimato 3,15 1,09 ,249 ,192 -,175 ,381
Satis_general 4,79 0,89 -,671 ,192 -,048 ,381

Los valores de asimetria y curtosis ponen de manifiesto que la mayor parte de las variables
se distribuyen segun la curva normal, lo que supondria que la mayor parte de los valores se
distribuyen en torno a la media, lo que, unido al valor de esta, denotarian una buena valoracién
general de la actividad. Sin embargo, un analisis mas detallado de algunas la distribucién de

algunas variables que presentan puntuaciones altas, por ejemplo, las relativas a la valoracion del
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aprendizaje o las conductas de cambio (figuras 2 y 3), ponen de manifiesto que no todos los
participantes valoran por igual la actividad y que existen algunos casos concretos de estudiantes

gue no se sienten cémodos con esta metodologia.
Figura 1.

Grafico de puntuaciones medias segun grupo.
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Ademas, se recogieron datos mediante entrevistas sobre los aspectos relacionados con la
actividad, en la que los entrevistados reportaron tanto aspectos positivos como negativos. Entre
los primeros, los participantes decian sentirse a la vez asombrados e interesados, pero
igualmente desconcertados por no controlar todo el proceso de lo que ocurria. Paralelamente, a
medida que transcurria la actividad se iban sumergiendo con interés en lo que se les pedia. Les
requeria mas atencion y lectura atenta de lo que hacian en una “conversacién” habitual. Lo
interesante es que coincidieron en el hecho de que el interés fue poder interactuar con personas
que no conocian y con las que, al tener que poner en comun su actuacién en casos graves como
los presentados y tener un sistema de consenso y acuerdo, reforzaba la valia de sus propuestas
y con ello, su competencia profesional. Asignarian un valor cuantitativo de entre 8-9 puntos sobre
10.

Entre los aspectos negativos, destacaban que la actividad se convertia, en ocasiones, en
un poco monotona y repetitiva, ya que habia informacién parecida en diferentes fases. Ademas,
no les gustaba que la plataforma, en la fase final de consenso, suprimiera sus respuestas, ya

que, consideraban, que no siempre lo mas frecuente es lo mejor.
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Figura 2.

Distribucién de frecuencias de la variable Aprendizaje.
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Figura 3.

Distribucién de frecuencias de la variable Conductas de cambio.
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4. DISCUSION

Hasta el presente, los trabajos publicados sobre el posible uso educativo de la plataforma

Collective Learning, no ha implicado a estudiantes universitarios ni evaluar los elementos que
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favorecen el aprendizaje dentro de la plataforma. El (nico estudio existente al respecto se ha
realizado en niveles educativos pre-universitarios y con objetivos ligeramente distintos (Bautista
y Casanova, 2024). No obstante, tanto en el mencionado trabajo de Bautista y Casanova (2024)
como en este, se comprueba que los estudiantes perciben que la plataforma es un contexto de
aprendizaje util para reflexionar sobre distintas situaciones, que las situaciones planteadas son
relevantes y que trabajar y compartir experiencias con otras personas es una experiencia de
aprendizaje positiva que genera la plataforma. No obstante, aparecen algunas diferencias que
podrian ser explicadas por el distinto bagaje de unos y otros estudiantes. Asi, por un lado, los
universitarios dan mas valor a la actividad realizada, mucho mas conectada con sus demandas
laborales que en el caso de los estudiantes pre-universitarios, pero a su vez, ponen en valor que
la herramienta les aporta un valor afiadido, el consenso general, aspecto muy positivo ante la
tarea planteada, un caso profesional, de dificil solucién.

Asi mismo, los estudiantes, con sus valoraciones, ponen de manifiesto que otorgan valor a
los elementos facilitadores que la plataforma disefiara para el aprendizaje, tales como la
construccion conjunta de las respuestas de los participantes, la posibilidad de conocer los que
otras personas piensan de la misma situacién y la diversidad de respuestas que aparecen en
todo el proceso. Estos elementos, en conjunto, son la base de los entornos sociales de los
aprendizajes, que son tenidos en cuenta en los entornos de los aprendizajes colaborativos
mediados por computadoras (Liu et al., 2023). Estos elementos, facilitan, igualmente, que los
participantes, orienten mayoritariamente su actuacién hacia conductas constructivas, analizando
las respuestas de otros participantes y participando en el consenso. Esta actividad, igualmente,
es basica dentro del aprendizaje colaborativo realizado en grupo (Saw, 2013), por lo que
podriamos plantear que Collective Learning genera un buen contexto de aprendizaje grupal.

Sin embargo, emergen también algunos aspectos que han de ser tenidos en cuenta. Por
ejemplo, que pueda haber participantes menos interesados en la actividad o que puedan adoptar
posiciones de no colaboracién, o que algunos aspectos de la plataforma puedan resultar
redundantes. Esta Ultima circunstancia podria darse, y ser especialmente limitante con grupos
de participantes pequefios y que estan en el mismo contexto de aula, ya que estos participantes
podrian tener una posicién similar sobre un problema, lo que podria reducir la diversidad de
respuestas generadas. Igualmente, podria haber participantes que rechazasen este contexto de
aprendizaje, bien por su anonimato, por su falta de recompensa externa o por intereses distintos
a los expuestos. En cualquier caso, el nUmero de estos participantes parece ser reducido,
encontrandose algo similar en estudiantes de ciclos pre-universitarios, quienes, por su parte,

pueden orientar su conducta a fines distintos, tales como trolear (Denoni y Casanova, 2024).

5. CONCLUSIONES

Este trabajo tenia como objetivo evaluar la experiencia de aprendizaje que un conjunto de

estudiantes universitarios tiene un vez que participaron en actividades de la plataforma Collective
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Learning, un nuevo espacio de aprendizaje disefiado bajo los principios de la Inteligencia
Colectiva. Por la novedad que supone este contexto digital, que plantea condiciones de
aprendizaje particulares, es preciso desarrollar mas investigaciones sobre el proceso que
conlleva. En este sentido, los participantes hacen una buena valoracién de las condiciones que
genera esta plataforma para el aprendizaje, tanto desde la perspectiva cuantitativa como desde
la cualitativa. Con respecto a la primera, se identifican tanto una satisfaccién alta con la actividad
como un aprendizaje de los aspectos analizados igualmente importantes. Entre estos, desde la
perspectiva cualitativa se destaca poder compartir con otras personas experiencias concretas
sobre casos que son especialmente relevantes para la profesion, identificando como un aspecto
especialmente relevante que el consenso alcanzado dentro de la plataforma sirve para afianzar
las posiciones personales ante una situacién hipotética que tendria una alta implicacion
profesional, y que para estudiantes en formacién, puede resultar especialmente relevante.

Por otra parte, se pone de manifiesto que no todos los estudiantes valoran positivamente la
actividad. Desde la perspectiva cuantitativa, se observa alguna representacion minima de
participantes poco satisfechos con la actividad y con algunas de las condiciones que se generan
en las mismas, sobre todo las conductas de cooperacion y la sensibilidad a las respuestas de
otros participantes. Esta situacion pondria de manifiesto la importancia de las diferencias
individuales de los participantes en estos contextos digitales de aprendizaje, diferencias que
tendrian un importante efecto en la conducta que manifiestan y en sus estrategias de actuacién
ante las tareas (Liu et al., 2021). Asi mismo, desde la perspectiva cualitativa, se afiade que hay
fases en las que la informacion de la plataforma puede resultar monétona y repetitiva y realizar
algunas acciones como la supresion de respuestas para generar el consenso que genera
desagrado en los participantes. Estos aspectos deberan tenerse en cuenta para mejorar el
proceso que se desarrolla dentro de la plataforma.

Por ultimo, se identifica una alta valoracion de las conductas que promueve la plataforma
como elemento de aprendizaje, contar con un entorno interactivo en el que los estudiantes
pueden compartir experiencias y analizar de manera critica y reflexiva la informacion aportada
por otros participantes. Este aspecto es especialmente relevante por cuanto sirve para construir
un conocimiento concreto sobre ambitos de desarrollo profesional concretos. Este bagaje
profesional se fortalece por el consenso del gran grupo generado en torno al problema planteado,
lo que demuestra igualmente que el contexto generado y la tarea propuesta tienen importancia
en las actividades de aprendizaje. En este caso, ambos elementos, contexto y tarea, generan

gue los estudiantes se muestren activos y orientados al aprendizaje conjunto.

177



6. REFERENCIAS

Aggarwal, |., Woolley, A. W., Chabris, C. F., & Malone, T. W. (2019). The impact of cognitive style
diversity on implicit learning in teams. Frontiers in Psychology, 10, 112.
10.3389/fpsyg.2019.00112

Bautista, P. & Casanova, O. (2024) Learning through Collective Intelligence, INTED2024
Proceedings, pp. 6715-6720. doi: 10.21125/inted.2024.1762

Bautista, P. & Valero-Tapia, S. (2024). Collective Intelligence: a new way of e-learning,
INTED2024 Proceedings, pp. 6708-6714. doi: 10.21125/inted.2024.1761

Bautista, P., Cano-Escoriaza, J., Vicente, E., Cebollero-Salinas, A. & Santos Orejudo (2022).
Improving adolescent moral reasoning versus cyberbullying: An online big group experiment
by means of collective intelligence. Computers & Education, 189,104594,
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2022.104594.

Bernstein, E., Shore, J., & Lazer, D. (2018). How intermittent breaks in interaction improve
collective intelligence. Proceedings of the National Academy of Sciences of the United
States, 35, 8734-8739. doi.org/10.1073/pnas.1802407115

Denoni Bujan, M. & Casanova, O. (2024). Characteristics of troll responses created by primary
school students on the collective learning platform. INTED2024 Proceedings, 6928-6933,
doi: 10.21125/inted.2024.1827

Engel, D., Woolley, A. W., Jing, L. X., Chabris, C. F., & Malone, T. W. (2014). Reading the Mind
in the Eyes or reading between the lines? Theory of Mind predicts collective intelligence
equally  well online and face-to-face. PloS  one, 9(12), e115212.
https://doi.org/10.1371/journal.pone.0115212

Liu, S., Kang, L., Liu, Z., Fang, J., Yang, Z., Sun, J., Wang, M. & Hu, M. (2023) Computer-
supported collaborative concept mapping: the impact of students’ perceptions of
collaboration on their knowledge understanding and behavioral patterns. Interactive
Learning Environments, 31, 6, 3340-3359, DOI: 10.1080/10494820.2021.1927115

Lorenz, J., Rauhut, H., Schweitzer, F., & Helbing, D. (2011). How social influence can undermine
the wisdom of crowd effect. Proceedings of the National Academy of Sciences of the United
States of America, 108(22), 9020-9025. doi.org/10.1073/pnas.1008636108

Navajas, J., Niella, T., Garbulsky, G., & Sigman, M. (2018). Aggregated knowledge from a small
number of debates outperforms the wisdom of large crowds. Nature Human Behaviour, 2,
126-132. https://doi.org/10.1038/s41562-017-0273-4

Orejudo, S. & Denoni Bujan, M. (2024). How question type affects student production in a digital
collaborative  learning  space. INTED2024  Proceedings, 6783-6789, doi:
10.21125/inted.2024.1780

Orejudo, S., Cano-Escoriaza, J., Cebollero-Salinas, A. B., Bautista, P., Clemente-Gallardo, J.,
Rivero, A., Rivero, P., & Tarancén, A. (2022). Evolutionary emergence of collective
intelligence in large groups of students. Frontiers in psychology, 13, 848048.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2022.848048

178


https://doi.org/10.21125/inted.2024.1827
https://doi.org/10.1080/10494820.2021.1927115
https://doi.org/10.21125/inted.2024.1780

Orejudo, S., Fernandez Turrado,T., Garrido Laparte,M. A. (2008). Elaboracion y trabajo con
casos y otras metodologias activas: cuatro experiencias de un grupo de profesores de la
Facultad de Educacion de Zaragoza. Revista Interuniversitaria de Formacion del
Profesorado, n° 63, 21-46.

Pescetelli, N., Rutherford, A. & Rahwan, 1.(2021). Modularity and composite diversity affect the
collective gathering of information online. Nature Communications, 12 (1), art. no. 3195. DOI:
10.1038/s41467-021-23424-1

Qureshi, M.A., Khaskheli, A.A., Qureshi, J.A., Raza, S.A., & Yousufi, S.Q. (2021). Factors
affecting students’ learning performance through collaborative learning and engagement.
Interactive Learning Environments, 31, 2371 - 2391. DOI: 10.1080/10494820.2021.1884886

Rosenberg, L., Willcox, G., & Schumann, H. (2023). Towards Collective Superintelligence, a Pilot
Study. arXiv:2311.00728. https://doi.org/10.48550/arXiv.2311.00728

Shaw, R. (2013). The Relationships among Group Size, Participation, and Performance of
Programming Language Learning Supported with Online Forums. Computers & Education,
62, 196-207. https://doi.org/10.1016/j.compedu.2012.11.001

Valero-Tapia, S. & Orejudo, S. (2024). Evolution of digital stereotypes of secondary school
students on the collective learning platform. INTED2024 Proceedings, 6790-6797, doi:
10.21125/inted.2024.1783

Woolley, A. & Aggarwal, I. (2020). Collective Intelligence and Group Learning, in Linda Argote,
and John M. Levine (eds), The Oxford Handbook of Group and Organizational Learning,
Oxford Library of Psychology (2020; online edn, Oxford Academic, 5 Apr. 2017),
https://doi.org/10.1093/0xfordhb/9780190263362.013.46

Woolley, A. W., Aggarwal, I. & Malone, T. W. (2015). Collective intelligence and group
performance. Current Directions in Psychological Science, 24(6), 420-424. DOI:
10.1177/0963721415599543

Woolley, AC., Chabris, CF., Pentland, A. Hashmi, N. & Malone, T.W. (2010). Evidence for a
collective intelligence factor in the performance of human groups, Science, 330, 686-688.
DOI: 10.1126/science.1193147

Yahosseini, K.S., Moussaid, M. (2020). Comparing Groups of Independent Solvers and
Transmission Chains as Methods for Collective Problem-Solving. Scientific Reports, 10 (1),
art. no. 3060, DOI: 10.1038/s41598-020-59946-9

179


https://doi.org/10.1080/10494820.2021.1884886
https://doi.org/10.21125/inted.2024.1783

180



10.

1.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.
19.

INDICE

INTRODUGCCION ...ttt et r e 7
INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN LA EDUCACION MATEMATICA ......... 11
COMPETENCIA DOCENTE EN LA FORMACION DEL PROFESORADO
DE SEGUNDAS LENGUAS EN COSTA RICA ..., 17
IMPULSO DE LA EDUCACION DEL FUTURO: INTEGRACION DE STEM
Y ROBOTICA EN LA EDUCACION INFANTIL c..veeeeee e 27

COMUNICACION ESCUELA-FAMILIA: USO DE PLATAFORMAS
DIGITALES Y EL PROCESO DE INTERCAMBIO DE INFORMACION ... 35
REALIDAD VIRTUAL Y REALIDAD AUMENTADA. NUEVOS DESAFIOS.

IMPACTO DE LA ATENCION TEMPRANA EN LA PREVENCION DE
PROBLEMAS SOCIOEMOCIONALES DURANTE LA ADOLESCENCIA

EN NINOS ADOPTADOS .......coieiieieeeteeteeete ettt 55
PROYECTO EUROPEO PARA LA PREVENCION Y AUTODIAGNOSTICO
DEL SINDROME BURNOUT ......cociiiiiieicciecteeeeete ettt 69
RECURSOS DIDACTICOS PARA ABORDAR LA PEDAGOGIA DE LA
MUERTE EN EDUCACION SECUNDARIA .......ccoeieieeeeeeeeeeeee e 79
ENSENANZA DE TEMAS CONTROVERSIALES. LOS APORTES DESDE
AMERICA LATINA. oottt 87

ESTANDARES DE DESEMPENO: DESAFIOS E IMPLICANCIAS PARA LA
FORMACION INICIAL DE PROFESORES DE EDUCACION BASICA .... 93
METAFORAS VISUALES DE LA PRACTICA DOCENTE INTERMEDIA
DESDE LA PERSPECTIVA DE PROFESORES EN FORMACION DE
HISTORIA, GEOGRAFIA Y CIENCIAS SOCIALES ......cccoveveieriiiinn, 105
POLITICA PUBLICA PROGRAMAS DE ESTUDIO Y CONCEPTOS
SO CIALES . .. 113
APRENDIZAJE GRUPAL: FUTURO CON NECESIDADES DE PRESENTE

VISIBLE THINKING, PENSAMIENTO CRITICO Y EVALUACION DE LA
INFORMACION EN LINEA EN LA FORMACION DE FUTUROS

MAESTROS . .. 129
EL USO DE REDES SOCIALES EN LA PREADOLESCENCIA Y SUS
IMPLICACIONES EDUCATIVAS ..o 141

DESMITIFICANDO LA IA EN LA FORMACION DOCENTE:
EXPERIENCIAS Y OPINIONES DE ESTUDIANTES DE MAGISTERIO 149
RECURSOS DIGITALES PARA LA GAMIFICACION EN EL AULA...... 157
NUEVOS ENTORNOS DIGITALES DE APRENDIZAJE: VALORACION DE
ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE REALIZADAS EN LA PLATAFORMA
COLLECTIVE LEARNING.....oittiiiiiece e 167

181






