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1. INTRODUCCION

La educacién es un pilar fundamental para el desarrollo integral de las personas y,
a su vez, un motor de transformacién social, pero cuenta con cierto cardcter o esencia
conservadora dado que la forma y herramientas implementadas en el proceso de
ensefianza-aprendizaje del presente fueron disefiadas en un pasado, y deben dar respuestas
a las necesidades y demandas de un futuro, generando asi una paradoja que tan solo
puede quebrarse a través de un cambio de prisma, integrando la innovacién educativa
como elemento esencial (Palacios Nufiez et al., 2021). En un contexto globalizado y
en constante cambio, la labor educativa no puede mantenerse estdtica, sino que debe
evolucionar y adaptarse a los nuevos desafios y oportunidades que surgen dia a dia. En
este sentido, la innovacién educativa se ha consolidado como una herramienta esencial
para repensar las metodologias de ensefianza, los contenidos curriculares y, sobre todo,
las formas en que el alumnado se vincula y se apropia del conocimiento.

Pero, ;qué es realmente la innovacién educativa? Como recoge del Rio Ferndndez
(2023), modernizar la educacién no es innovar, podemos modernizar el proceso de
ensefianza-aprendizaje sustituyendo una pizarra tradicional por una digital, pero eso
no supone, ni de cerca, una innovacién educativa. Del mismo modo, innovar no es



Roprico CusiLLo LEON, M1GUEL ANGEL YUNTA IBARRONDO Y MARIA DOLORES MOLINA POVEDA

entretener, no se trata de un exhibicionismo para ganar protagonismo o atraer miradas,
sino de conseguir que el alumnado aprenda mds y mejor. Cualquier docente, con una
formacién adecuada y una dosis de entusiasmo puede innovar en su aula sin necesidad
de grandes recursos materiales ni humanos.

Como afirman Martinez Bonafe y Rogero Anaya (2021), la innovacién educativa
se refiere al deseo y las acciones que motivan a los profesores, o a toda una comunidad
educativa, a mejorar la manera en que ensefian. El objetivo es lograr una educacién mds
amplia y liberadora para los estudiantes, pero también que los propios profesores se
sientan mds empoderados y profesionales en su labor. La idea es que la innovacién surge
del deseo de los docentes de aprender y aplicar nuevas y mejores formas de ensenar. En
esta misma linea, Martinez Bonafé¢ (2008) entiende la innovacién educativa como:

[...] el deseo y la accién que mueven a un profesor, a una profesora o colectivo de
profesores y profesoras, a intentar realizar mejoras en su préctica profesional, con la
finalidad de conseguir la mejor y mds amplia educacién para sus alumnos y alumnas.

(p-79)

Dentro de esta polisemia en torno a la innovacién educativa, otros autores como
Gonzélez-Monteagudo (2020) ponen el foco no tanto sobre la ensefianza y los docentes,
sino sobre el alumnado y el aprendizaje, asi como en una mayor implicacién de los
actores educativos a través de desarrollo, experimentacién y actualizacién de nuevas
metodologias y programas educativos, adquiriendo un sentido muy transversal. Por ello,
es crucial entender la innovacién educativa de manera multidimensional, teniendo en
cuenta aspectos como los contextos, las necesidades, los contenidos, las evaluaciones, las
metodologias, los participantes, los recursos y los objetivos.

Figura 1. Innovacién educativa como mejora del proceso de ensenanza-aprendizaje

Fuente: Imagen generada por OpenAl
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Dentro del concepto de innovacién educativa podemos encontrar distintas
clasificaciones. Por ejemplo, Serdyukov (2017) diferencia entre tres niveles en funcién de
su impacto: 1) Ajuste o mejora del proceso, entendido mds como mejora que como una
innovacidon real, consiste en mejoras concretas a versiones anteriores; 2) Modificacién
del proceso, produciendo una alteracién significativa del mismo; 3) Transformacién del
sistema, entendida como un cambio radical, una revolucién. Por su parte, Rios y Reinoso
(2008) proponen una distincién semdntica segiin criterios como «En qué espacio se
aplica», «Cudl es el 4mbito innovado», «Quién es su promotor», «Cudl es su finalidad»
y «Quiénes son los usuarios». Por un lado hablan de «Innovacién pedagdgica», como
iniciativa del docente, aplicada en el aula y dentro de su contexto pedagdgico; por
otro lado, de «Innovacién escolar», desarrollada en el dmbito escolar, desde sus agentes
implicados, con relacién a procesos institucionales y, por ultimo, de «Innovacién
socioeducativar», implementada en el entorno socio-comunitario de la escuela.

Mais alld de clasificaciones o conceptualizaciones, la innovacién en el dmbito
docente se enfrenta a multiples resistencias, tanto a nivel individual como sistémico.
Para un docente, entender y reflexionar sobre estos factores de resistencia al cambio es
fundamental, pues es el primer paso para lograr una transformacién efectiva y sostenida
en su prictica educativa. Los factores de resistencia pueden clasificarse en distintos
niveles que afectan al sistema social, educativo, instructivo, grupal e individual, y
cada uno de ellos influye de manera especifica en el proceso de implementacién de
innovaciones pedagégicas. Conocer y reflexionar sobre estos factores de resistencia al
cambio permite al docente anticiparse a las dificultades y prepararse con estrategias de
manejo especificas, desarrollando una prictica educativa innovadora que se adapta a su
contexto y se sustenta en una base de auto-conocimiento y colaboracién. La innovacién
docente no es solo un acto de cambio metodolégico, sino una transformacién profunda
que requiere comprender y trabajar en todos los niveles de resistencia, tanto internos
COMO externos.

El presente libro, titulado «Innovacién e intervencién en el aula: propuestas educativas
para diferentes dreas y niveles educativos», tiene como propésito ofrecer un conjunto
de experiencias y propuestas pedagdgicas que invitan a reflexionar sobre la prictica
educativa actual y a explorar enfoques novedosos en diversas dreas del conocimiento.
Estas propuestas, desarrolladas por docentes e investigadores comprometidos con el
cambio, buscan aportar nuevas perspectivas que enriquezcan el proceso de ensefianza-
aprendizaje, adapténdolo a las necesidades y realidades de los estudiantes de hoy,
abordando una amplia gama de temas que van desde la historia, las ciencias, la tecnologia,
la literatura, hasta la educacién emocional y la salud, entre otros. La diversidad de 4reas
refleja la complejidad del dmbito educativo contempordneo y la necesidad de fomentar
una ensefianza que no solo se centre en la transmisién de contenidos, sino también en el
desarrollo de competencias criticas, creativas y emocionales. Cada una de las propuestas
presentadas en este libro estd disefada para involucrar activamente al alumnado en su
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propio aprendizaje, fomentando su curiosidad y motivacién, y, en dltima instancia,
contribuyendo a la formacién de ciudadanos criticos, comprometidos y responsables.

2. EL ROL DEL AULA EN LA EDUCACION DEL FUTURO

En contraposicién con lo que podria parecer, en muchos centros educativos las
aulas, como espacio de aprendizaje, no han sufrido grandes modificaciones mds
alld de la introduccién de algunos elementos o herramientas digitales. En el sistema
educativo espaol, el diseno arquitecténico escolar se centra en criterios administrativos,
priorizando la organizacién de aulas en hileras y la especializacién disciplinaria, lo que
limita el trabajo colaborativo. Este enfoque fomenta la rutina y optimizacién del tiempo,
pero se aleja de las tendencias pedagdgicas actuales, que proponen aulas adaptables y
disenadas en consenso con toda la comunidad educativa para fortalecer el sentido de
pertenencia, protagonismo e identidad en el alumnado (Al-Lal, 2021; Bautista y Borges,
2013).

El aula, como espacio de aprendizaje, debe adaptarse a los ritmos y necesidades del
actual alumnado, adaptando de forma integral el proceso de ensefanza-aprendizaje.
Estamos hablando de un «aula inteligente». A diferencia de las aulas tradicionales con
disposicién rigida y enfoque centrado en el profesor, las aulas inteligentes integran
tecnologia de manera invisible y funcional. Se disefian para adaptarse a metodologias
pedagdgicas innovadoras, como el aprendizaje colaborativo y el basado en proyectos.
Este nuevo modelo busca espacios flexibles, cémodos y conectados que fomenten la
participacién activa, el trabajo en equipo y un ambiente de aprendizaje personalizado y
seguro a través de nueve principios: Flexibilidad de la disposicién fisica; Adaptabilidad;
Comodidad; Multiplicidad; Conectividad; Personalizacién; Organizacién; Apertura;
Seguridad (Bautista y Borges, 2013)

La innovacién educativa no es una opcion, sino una necesidad urgente. Los avances
tecnoldgicos, el acceso masivo ala informacién y la creciente interconexién del mundo han
transformado la forma en que aprendemos y nos relacionamos con el conocimiento. En
este contexto, las aulas no pueden continuar siendo espacios de ensefianza tradicionales,
donde el docente es la tnica fuente de saber y el alumnado desempefia un rol pasivo.
Por el contrario, se requiere un cambio de paradigma en el que el estudiante se sittie en
el centro del proceso de aprendizaje, participando activamente en la construccién de su
propio conocimiento. En el contexto actual, con la heterogeneidad y el cambio como
elementos fijos, la educacién necesita de aprendizajes centrados en vivencias (Espinar
y Vigueras, 2020), en la interaccién como base para un aprendizaje significativo y
competencial (Bernal y Martinez, 2017).

El aula debe concebirse como un espacio inspirador que promueva el aprendizaje y el
desarrollo integral del alumnado. Lejos de ser un lugar puramente fisico, el aula representa
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un ambiente en el que las experiencias educativas, el intercambio de ideas y el crecimiento
personal encuentran un terreno fértil. Para fomentar la inspiracién, es fundamental que
este espacio sea inclusivo, estimulante y adaptable a las diversas necesidades y estilos de
aprendizaje de los estudiantes. Esto implica no solo la disposicién del mobiliario y los
recursos tecnolégicos adecuados, sino también un ambiente emocionalmente seguro,
en el cual el respeto y la creatividad se valoren como elementos esenciales. Un aula
inspiradora no solo facilita la adquisicién de conocimientos, sino que también cultiva la
curiosidad, el pensamiento critico y la motivacién, cualidades que son clave para formar
ciudadanos activos y comprometidos con su entorno.

3. EL ROL DEL DOCENTE EN LA EDUCACION DEL FUTURO

La innovacién en el aula implica repensar las metodologias y recursos didécticos para
hacer del aprendizaje una experiencia significativa. Esta transformacién puede darse de
diversas maneras: a través de la integracién de tecnologias, la incorporacién de enfoques
interdisciplinares o la adaptacién de metodologias activas que fomenten la participacién,
la colaboracién y el pensamiento critico. En este sentido, la Ley Orgdnica 3/2020, de
29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacién (LOMLOE), responsabiliza del éxito escolar no solo al alumnado, sino a
todos los agentes de la comunidad educativa (familias, docentes, centros educativos,
administraciones educativas) y a la sociedad en su conjunto, abogando por un aprendizaje
competencial, auténomo, significativo y reflexivo mediante enfoques interdisciplianres a
través de distintos modelos pedagdgicos que atiendan a la diversidad del aula, y es que,
la innovacién no se limita a lo tecnolégico; también abarca la reinvencién de estrategias
pedagdgicas tradicionales, como el aprendizaje basado en proyectos (ABP), el trabajo
colaborativo, la gamificacién y el enfoque en el aprendizaje emocional.

Como sefala Rojas (2011), «Mejores docentes hardn con mucha seguridad mejores
alumnos y alumnas y a la vez mejores profesionales, lo cual redundard significativamente
en un mejor pais» (p. 15), y es que, el rol del docente en la transformacién del aula es
esencial para responder a las necesidades educativas actuales, pasando de ser un simple
transmisor de conocimientos a convertirse en un facilitador del aprendizaje. En lugar
de limitarse a impartir informacién, el docente moderno guia a los estudiantes en la
construccion activa de su propio aprendizaje, fomentando habilidades de pensamiento
critico, colaboracién y autonomia. Este cambio de rol requiere una sélida formacién
docente en competencia digital, donde es fundamental dominar nuevas metodologias y
herramientas tecnolégicas que permitan crear un aula dindmica e interactiva, adaptada
a las demandas contempordneas. El impacto de este enfoque transformador se refleja
directamente en los estudiantes, quienes, en estos entornos innovadores, desarrollan
competencias fundamentales para su futuro. Habilidades como la adaptabilidad, que les
permite afrontar cambios con resiliencia; el liderazgo, que fomenta su capacidad de tomar
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iniciativa y colaborar; y la autonomia, esencial para gestionar de manera independiente
su proceso de aprendizaje, son solo algunos ejemplos de cémo estos ambientes moldean
su desarrollo integral. Ademds, el docente se convierte en una fuente de inspiracién
que incrementa la motivacién y el compromiso del alumnado. En un entorno donde
se sienten valorados y apoyados, los estudiantes experimentan un interés genuino por el
aprendizaje, desarrollando un sentido de pertenencia y propésito que perdura mds alld
del aula. Asi, el docente no solo educa, sino que inspira y empodera, fortaleciendo la
conexién entre la educacién y la formacién integral del individuo, y preparando a los
estudiantes para enfrentar los retos de un mundo en constante cambio.

4. EDUCACION INCLUSIVA Y DIVERSA: UN IMPERATIVO PARA EL
FUTURO

Laatencién ala diversidad y la perspectiva de género en el aula son fundamentales para
promover un ambiente inclusivo y equitativo que prepare al alumnado para participar
en una sociedad diversa y plural, convirtiéndose en ciudadanos comprometidos con la
justicia social y la igualdad de oportunidades.

La inclusién se convierte en un pilar clave al disenar aulas que consideran la
diversidad cultural, socioeconémica y de habilidades, permitiendo que cada estudiante,
sin importar sus antecedentes, participe activamente en el aprendizaje y se sienta
valorado. Ademds, incorporar innovaciones pedagdgicas y tecnoldgicas facilita el proceso
de inclusién para estudiantes con distintas capacidades y contextos. Estrategias como
el aprendizaje adaptativo, la ensenanza personalizada, y el uso de tecnologias accesibles
(como lectores de pantalla o herramientas de apoyo visual) son ejemplos de recursos que
ayudan a eliminar barreras y mejorar la experiencia educativa. Como senala Quintero
Ayala (2020), la educacién inclusiva abarca multiples realidades, no limitdndose a un
grupo poblacional concreto, sino que da respuesta a mdltiples situaciones vivenciadas
por los discentes. De ahi la necesidad de generar redes y sinergias entre distintas dreas y
materias, afrontando el reto desde una responsabilidad conjunta, implicando asi a todos
los miembros de la comunidad educativa.

Sumado a esto, integrar la perspectiva de género asegura que se cuestionen y eliminen
estereotipos que puedan limitar las aspiraciones y el rendimiento de estudiantes,
fomentando la equidad en dreas donde los sesgos de género son aun visibles, como
las ciencias o las humanidades. La escuela impulsa actitudes y vivencias en nifios y
nifias desde una edad temprana, actuando como un agente clave en el desarrollo de
su identidad. Esto la convierte en un espacio ideal para promover la erradicacién de
estereotipos sexistas y otros factores que reflejan desigualdades de género (Valenzuela-
Valenzuela y Cartes-Veldsquez, 2020). A pesar de ello, en su seno atin se viven una
normalizacién de ciertos mecanismos y procesos que naturalizan la feminidad tradicional

12
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desde la heteronormatividad (Barrientos et al., 2022; Valenzuela-Valenzuela y Cartes-
Veldsquez, 2020)

En este sentido, cobra especial relevancia el «curriculum oculto», y es que, como
indica Britez (2021), dado su gran impacto en el aula, es necesario reorientar el
curriculum oculto para ponerlo al servicio del proceso de ensefianza-aprendizaje. La
reflexidn consciente sobre este aspecto permite a los educadores disenar estrategias que
refuercen los principios de inclusion y equidad, garantizando que la educacién no solo
se base en el conocimiento académico, sino también en la formacién de ciudadanos
responsables y respetuosos con la diversidad.

5. CONCLUSION

Este libro recoge distintos enfoques y metodologias que tienen como objetivo comin
la transformacién de la prictica educativa. A través de estas propuestas, se busca no
solo mejorar el aprendizaje de los contenidos académicos, sino también fomentar en los
estudiantes el desarrollo de competencias esenciales para la vida, como la creatividad, el
pensamiento critico, la colaboracién y la empatia. La innovacién y la intervencién en
el aula no son solo una cuestién de modernizacién tecnoldgica, sino de replantear las
formas en que ensefiamos y aprendemos, con el fin de hacer del proceso educativo una
experiencia significativa, inclusiva y transformadora. Con ello, se pretende contribuir a
la construccién de una educacién més equitativa, relevante y adaptada a las necesidades

del siglo XXI.

Esperamos que los contenidos recogidos en este libro resulten de utilidad y practicidad,
ofreciendo un recurso valioso para la reflexion y mejora de las experiencias educativas. A
través de propuestas de innovacién educativa, este material busca contribuir activamente
al enriquecimiento del proceso de ensefianza-aprendizaje, promoviendo estrategias que
impulsen la transformacién y optimizacién de los entornos educativos.

A lo largo de los capitulos se recopilan una serie de propuestas innovadoras y
reflexiones académicas sobre diversas dreas del dmbito educativo. Desde la historia y la
literatura hasta las ciencias STEM y la Educacién Fisica, cada uno de los trabajos aqui
presentados busca responder a los desafios contemporaneos de la educacion, integrando
metodologias activas y enfoques interdisciplinarios que fomentan el aprendizaje
significativo y el desarrollo integral del alumnado.

La empatia histdrica se presenta como una herramienta diddctica para comprender
procesos histéricos complejos, como la romanizacién, promoviendo un enfoque critico
que permite a los estudiantes experimentar de manera vivencial la historia. De manera
similar, la arqueologia experimental aplicada a la prehistoria permite que el alumnado
de secundaria reconstruya aspectos de la vida antigua mediante el aprendizaje practico,
integrando la historia y la experiencia directa. En la misma linea, la ensefanza de la
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Guerra Civil Espaiola a través de cartas y testimonios personales humaniza el conflicto,
permitiendo que los estudiantes desarrollen una comprensién mds empdtica de este
periodo histérico.

Las propuestas transversales también tienen un papel destacado en la educaciéon
actual. La reflexion sobre la igualdad de género en el marco del Dia Internacional de la
Mujer, a través de un andlisis critico de la nomenclatura urbana, fomenta la participacién
del alumnado en temas sociales relevantes. Por otro lado, el impacto emocional de los
proyectos sostenibles, como en el programa EcoEducaSostenible, demuestra cémo
la educacién ambiental puede promover el bienestar emocional de los estudiantes y
sensibilizarlos respecto a los retos ecolégicos contemporaneos.

En el 4mbito de las ciencias y la tecnologia, la programacién mediante bloques en la
educacién STEM facilita el desarrollo de competencias tecnoldgicas y la resolucién de
problemas desde edades tempranas, promoviendo un enfoque préctico y accesible. Este
cardcter interdisciplinar también se refleja en propuestas como el uso de juegos de mesa
para ensefiar literatura, donde herramientas lddicas como Similo potencian habilidades
criticas y creativas en el aula.

La gamificacién es otra estrategia clave, como se observa en la propuesta 14
ochomiles, coronando hdbitos, dirigida a jévenes con discapacidad intelectual. Este
enfoque combina el desarrollo de hdbitos saludables con un aprendizaje significativo que
fomenta la autonomia y el bienestar integral del alumnado.

En el 4mbito universitario, la coordinacién docente emerge como un elemento
esencial para implementar procesos de evaluacién formativa y compartida, mejorando la
calidad del aprendizaje. Ademds, se resalta el uso de la literatura cldsica para atender a
estudiantes con altas capacidades, utilizando el potencial de los grandes textos literarios
para enriquecer su desarrollo intelectual y fomentar su conexién con la tradicién
humanista.

Por dltimo, la creatividad lingiiistica y cultural también encuentra su espacio en
la ensenanza. Una propuesta innovadora utiliza la misica como recurso diddctico
para explorar la variacién lingiiistica, mientras que otra analiza la relacién entre la
implicacién emocional y la retencién de vocabulario, aportando datos valiosos para
disenar estrategias de aprendizaje mds efectivas.

En conjunto, estas propuestas ofrecen un panorama diverso y enriquecedor de
metodologias pedagdgicas que integran innovacién, interdisciplinariedad e inclusién,
destacando el potencial transformador de la educacién cuando se orienta hacia la
sostenibilidad y un enfoque humanista. Cada capitulo de este libro invita al lector
a reflexionar sobre nuevas formas de ensefanza, buscando no solo responder a las
necesidades del alumnado en un mundo en constante cambio, sino también inspirar a
los profesionales de la educacién y abrir nuevas vias para el aprendizaje en el siglo XXI.
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1. INTRODUCCION

La empatia histérica es el nicleo del presente texto. En primer lugar, es conveniente
explicar el objetivo de la propuesta, exponer brevemente qué se entiende por empatia
histérica y qué estudios se han realizado sobre la misma desde el dmbito de la did4ctica
de la historia.

A través de la empatia histérica se pretendia que el alumnado de 1° de la ESO -28
estudiantes- comprendiera el proceso de romanizacién la progresiva integracién en el
imperio a través de la extensién de la ciudadania y el derecho latino, como base del éxito
de la antigua Roma. Es decir, el objetivo era que el alumnado fuera capaz de comprender
los factores (del éxito) de la romanizacién a través de la empatia histérica, lo cual fue
categorizado para observar cudl acabé siendo su grado de comprensién.

Graciasalaempatiahistéricaelalumnado puede desarrollarlahabilidad de comprender
otros mundos, épocas y contextos alejados de su presente. Ello permite desarrollar una
capacidad cognitiva flexible al ver otras realidades posibles, la multicausalidad de los
procesos histéricos y la multiplicidad de factores que intervinieron e intervienen en los
cambios y continuidades de las sociedades humanas. En ese sentido, la comprensién de
la romanizacién como un proceso en el que intervienieron distintos sujetos y elementos
a lo largo del tiempo, configurando un sistema politico, social y econémico alrededor
del Mediterrdneo, no s6lo basado en la imposicién militar sino en la integracién de
diferentes culturas, puede conllevar en el alumnado un descentramiento respecto a la
Historia, pasada y presente.

Sin desdenar la violencia del poder y expansién romanos, lo que se pretendia era
poner el acento en la romanizacién, entendida principalmente en su faceta de concesién
de ciudadania, como fundamento de la expansién romana y soporte sobre el que se
mantuvo el imperio. Ni el imperialismo romano fue algo sesudamente planificado desde
la aristocracia de Roma ni su imperio mediterrineo se mantuvo solamente por la fuerza
de las armas.
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A lo largo de la etapa de la Educacién Secundaria, el alumnado sélo ve Historia
del Mundo Antiguo en el primer curso de la ESO. Es decir, es el Gnico momento en
que se puede explicar el contexto de aquel mundo de la Antigiiedad, y el legado de las
civilizaciones cldsicas, tan presente ain en nuestra sociedad y nuestras ciudades.

La base de todo este trabajo es «la empatia histérica», en los tltimos afios también
formulada como «tomar perspectiva», pero en el fondo no deja de referirse a lo mismo:
situar al alumnado en un contexto histérico distinto del presente, para que comprenda
desde por qué los sujetos histéricos actuaron de una determinada forma en un pasado
que no hay que mirar anacrénicamente. El concepto y su aplicacion did4ctica surgieron
en el mundo anglosajén, ya en la primera mitad del siglo XX, sufrié un intenso debate
en las décadas de 1980 y 1990, y en la actualidad se ha extendido a otros lugares, tanto el
concepto y sus variantes como los debates sobre los mismos y sus aplicaciones pricticas.
Si bien, parece haber consenso entre los estudios de tema, en que tiene beneficios en
la ensenanza de la Historia, pues promueve un alumnado activo, participativo y con
curiosidad. Ademds, con todas sus matizaciones y adaptaciones, la empatia es, en cierta
medida, llevar el oficio de historiador al aula, al alumnado.

Cuando se planteé y llevé a la prictica esta propuesta de innovacién didéctea, en el
curso 2017-2018, el concepto y practica de la empatia histérica habia sido abordada por
distintos autores, fundamentalmente del dmbito anglosajén, como Jests Dominguez
(1986), Davis Jr., Yeager y J. Foster (2001), Keith C. Barton y Linda Levstik (2004),
Kayla Yilma (2007), Sthéphane Lévesque (2008), Kitson, Husbands y Steward (2011),
Elisabeth Lazarakou (2008), Jason L. Endacott (2014) y Marcos Guillén (2016). Desde
entonces han aparecido otras investigaciones en el dmbito hispanohablante, lo que da
cuenta de la vitalidad académica del tema, entre las cuales se pueden mencionar los
trabajos de Sebastidn Molina Puche y Julidn Egea Zapata (2018), Olga Dofate Campos
y Carmen Ferrete Sarria (2019), Alberto San Martin Zapatero y Delfin Ortega-Sédnchez
(2020), Sebastidan Molina Puche y Adridn Salmerén Ayala (2020), Ana Asién Suner
(2020), José Carlos Bermejo Barrera (2020), Javier Paricio y Marcos Guillén (2020),
Madelaine Martinez, Fernando Veloz y Gabriel Villalén Gdlvez (2021), Humberto
Alvarez Sepulveda (2022), Juan Carlos Bel (2022) y M2 Teresa Carril Merino, Maria
Sénchez-Agusti y Esther Lépez-Torres (2023).

La plataforma que se utiliz6 para transitar de la historiografia al aula, pues la adaptacién
es una necesidad, fue la buena divulgacién histérica que ha llevado a cabo la historiadora
britdnica Mary Beard. Acerca del imperialismo romano, de su rdpida expansién, nos
recuerda c6mo «los romanos no eran por naturaleza mds beligerantes que sus vecinos y
contempordneos» y «no planearon conquistar y controlar Italia», desmontando asi tépicos
basados en el ardor guerrero de las legiones romanas, asi como planes trazados por Senado.
Ademis, tras la conquista de las ciudades itdlicas, Roma no imponfa una asfixiante
estructura de gobierno ocupante, ni siquiera tenfan tropas para ello en el s. Il a. C., sino
que impusieron una obligacién, proporcionar tropas para el ejército romano, lo cual «fue
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una imposicién cémoda que afianzé el dominio romano sin requerir demasiadas estructuras
administrativas». Por tanto, la clave, «el factor mds singular y relevante que habia detrds de
la victoria en este periodo no era la tictica, ni el equipamiento, ni la habilidad, ni siquiera la
motivacién, sino la cantidad de hombres que uno podia desplegar», por lo que los romanos
(y sus aliados) «podian perder una batalla, pero no una guerra», porque siempre tenfa otro
ejército. Esto también era gracias a la extensién de la ciudadania y el derecho latino. Este
es el nicleo, pues no sélo lo hizo en la Peninsula Itdlica sino en el Mediterrdneo, ya que
«al extender la ciudadania a pueblos que no tenfan conexiones territoriales directas con la
ciudad de Roma, rompieron el vinculo que la mayoria de las personas del mundo antiguo
daba por sentado, entre ciudadania y una sola ciudad», pudiendo ser ciudadano de dos
lugares a la vez, la ciudad natal y Roma. Afirma que esto fue lo que apuntalé al Imperio
Romano (Beard, 2016, pp. 170-174).

2. EXPOSICION DE RESULTADOS

El desarrollo de la investigacién de empatia histérica que aqui se presenta quedd
insertada en una Unidad Did4ctica tiulada «La antigua Roma» en el curso 2017-2018, la
cual, a su vez, estaba ubicada en 1° de la ESO, donde el alumnado sumaba un total de 28
personas de entre 12 y 13 afos. Se trabajé con una metodologia variada que combinaba
unos bloques expositivos, cinco fichas, uso de las TIC, role-playing, trabajo por grupos y
una actividad final de hot-seating. En total fueron sesiones sesiones, como se expone en
la siguiente tabla:

Tabla 1. Sesiones de la Unidad Did4ctica «La antigua Roma» y dimensiones tratadas

Sesién Dimensiones tratadas

Choque cognitivo. Primeras conquistas ¢ integracién de latinos en el

ejército romano.

2a Expansion mediterrdnea, extension del derecho latino, fundacién de la
ciudad de Carteia, vias de comunicacién y seguridad.

3a Consecucién de la ciudadam’a romana a través del C.éI‘CitO, beneficios
)
materiales y pOlitiCOS que conlleva.

4a Fundacién de ciudades, urbanismo, beneficios de ser ciudadano romano
y recompensas a legionarios, Pax romana, sociedad y eleccién de magistrados.

Actividad de role-playing.

5a Ciudades romanas y urbanismo, politica de Augusto. Actividad de trabajo

grupal.

62 Concesién de ciudadania y beneficios, fundacién de ciudades y espacio
comun de romanidad. Actividad de hoz-seating.

Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 1. Actividad de hot-seating en la sesion 6

Fuente: Fotografia del autor, 2018.

Los resultados obtenidos por las respuestas escritas del alumnado fueron tratados en
tres fases, las cuales se indican a continuacién:

1.

En la primera, se hizo una categorizacién inicial o previa con las respuestas de los
estudiantes. Esta sirvié6 como borrador y esbozo para el estudio aqui presentado.

En la segunda vuelta se realizé una nueva categorizacién (o recategorizacién) por
ideas asociadas a la romanizacién.

En la tercera fase se procedié a un agrupamiento de categorias en bloques,
por patrones de razonamiento y relacién entre las mismas. A ello, se sumaron
también. los resultados vistos en un diario de observacién.

Una vez observadas las respuestas del alumnado a las preguntas formuladas en las

fichas 3, 4, y 5, asi como en el examen escrito (especialmente las referentes a la pregunta

namero 6), se procedid, en una segunda fase, a una recategorizacion, la cual no estd basada
en meras menciones sino en un andlisis cualitativo mds profundo de las respuestas dadas

en torno a lo que el alumnado asociaba a romanizacién y sus factores. En primer lugar,

se procedié a definir especificamente cada una de las nuevas categorias y, a continuacién,
se refleja su grado de comprensién por parte del alumnado. Las categorias asociadas al
proceso de romanizacién son:

1.

Categoria 1. Ejército. El alumno/a lo considera un factor importante en la
conquista y mantenimiento del imperio romano, asocidndolo a la idea de fuerza.
La romanizacién es vista como mera conquista romana.

Categoria 2. Ciudadania militar. Su concesién es vista como un fenémeno de
romanizacién, que sirve para el aumento de los ciudadanos romanos y, por tanto,
del alistamiento de mds tropas legionarias.
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Categoria 3. Ciudadania politica. La plena ciudadania romana es vista como
un factor de romanizacién, al conllevar una integracién en la romanidad que
conlleva a no rebelarse contra el poder de Roma, se asocia con la libertad y la
consecucién de derechos politicos, aunque estos no son concretados.

Categoria 4. Asentamiento militar. Es vista como una cuestién de romanizacion
meramente practica de asentamiento y aumento de poblacién -y con ello del
ejército, quedando asociado a la categoria 1-, la cual contribuye a la extension
del control territorial romano.

Categoria 5. Ciudad como romanidad. Es percibida como un factor de
romanizacién al extender el modo de vida romano, de su cultura, de adopcién
de sus costumbres, en definitiva, de romanizacién y/o enclave comercial y
romanidad.

Categoria 6. Beneficios materiales. El alumno/a menciona que ser ciudadano
romano conllevaba distintos beneficios tangibles como pan y trigo gratis,
gratuidad de los juegos o teatro, obtencién de lotes de tierras (tras participacién
en el ejército) etc.

Categoria 7. Comercio. El alumno/a asocia la romanizacién al comercio, visto
como intercambio de bienes y beneficios econdmicos, a rutas maritimas y/o
terrestres (calzadas).

Categoria 8. Espacio comun/seguridad/paz. El alumno/a menciona concibe
la seguridad/paz como un beneficio por si mismo, efecto de la romanizacién,
que favorece un espacio comin romano para el comercio a gran escala y da

estabilidad.
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Tabla 2. Categorizacién

Fuente: Elaboracién propia.

Categoria 3 6 7 8
Alumno/a Ciudadania Benef. | Comercio | Esp.
politica material com.

1 X X

2 X X X
3 b'e

4 X X X
5 X X

6 X

7

8 X

9 X be
10

11 X X
12 X X X
13 X X

14 X

15 X X

16 X X X
17 X X

18 X

19 X
20
21
22 X
23
24 X
25 X X
26
27 X X
28 X
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Gréfica 1. Resultados por categorfas

Categorias
30 27
25 21
20 18 ”
15 12
10 7 ’ 7
: ] H
m Ejércio 8 Ciudadania militar
Ciudadania politica Asentamiento militar
m Ciudad como romanidad Beneficios materales
Camercio Espacio comiin/paz/se guridad

Fuente: Elaboracién propia.

En una tercera fase, se trataron esas categorias de forma conjunta, agrupadas en
bloques. Se observé que el alumnado solia tomar como eje rector una de las categorias,
sobre la cual hacfa confluir el resto de las que percibia, articulando su razonamiento
global entorno a ella. Sin embargo, también hubo excepciones, y no obstaba para que se
observase una comprensién de multiples factores de romanizacién. Esto se organizé en
torno a los siguientes bloques de categorias:

1.

Ejército como factor exclusivo. En este bloque quedé el alumnado con visiones
mds simples, que sélo cumplian dos categorias, siendo una de ellas la de «ejércitor.
Esta dimensién la defino con la etiqueta de «Poder militar». Asociaban el éxito
de Roma a la conquista militar y el sometimiento por la fuerza. La alcanzaron
todos los alumnos/as. Los alumnos 7, 19, 20, 24, 25 y 26 se han quedado en esta
visién sin ir mds alld.

—  Elalumno 24 comentaba que el ejército «luchaba para defender a la poblacién
de roma, y conquistaron los lugares que abarcaba el Imperio».

Ejército — Asentamiento militar — Ciudadania militar. En este bloque se agrupé
el alumnado que vefa varios factores y los relacionaba, aunque el ntcleo es el
ejército, el cual ademds de como poder era relacionado con la extensién de la
ciudadania y esta con la posibilidad de alistamiento en las legiones, asi como la
visién de las ciudades como nucleos poblacionales que posibilitaban el aumento
del ejército. Por tanto, en este bloque quedaron englobados los alumnos/as que
mencionaron y relacionaron esas tres categorias. Esta dimensién la defino con
la etiqueta de «Ciudadania militar». Un total de 19 estudiantes alcanzaron esta
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dimensién. Los alumnos 8, 10, 14, 17 y 18 alcanzaron esta dimensién, ademds
de la anterior, pero no llegan a la tercera dimensién. Como ejemplo, los siguintes
testimonios recopilados:

— La alumna 8 indicaba que «al conceder la ciudadania romana habia mis
ciudadanos que querian luchar por la ciudad».

— Laalumna 14 escribié que «era importante conceder la ciudadania romana
ya que asi tenfan mds ejércitor.

— La alumna 18 incidia en que «si tenfan mds habitantes podian tener mds
gente en el ejército» y fundaban ciudades «para hacer un imperio mds grande
y para que haya mds gente. Convertirlos en romanos». En este caso, la alumna
apuntaba un poco mds lejos y rozaba la siguiente dimensién pues parece que
ese «convertirlos» aludia a la romanizacién.

Comercio — Ciudadania politica — Ciudad como romanidad - Beneficios
materiales- Espacio comin/seguridad/paz. En este bloque se enmarca el
alumnado que ha desarrollado una mayor comprensién de los factores de la
romanizacién, interrelaciondndolos, pues contempla al menos tres de las cinco
categorias indicadas. Esta dimensién la defino con la etiqueta de «<Romanizaciény.
Han alcanzado esta tltima dimensidn, la mds abstracta, 14 estudiantes. Son los
alumnos 2, 3, 4, 5, 6, 11, 12, 13, 15, 16, 22, 27 y 28.

— Laalumna 12 escribié que

gracias al mar Mediterrdneo su riqueza y su poder aumentaron. [...] La
compra de trigo a Egipto: ya que Egipto tenfa grandes campos para cultivas el
trigo. Estos se podian comprar gracias al Mar Mediterrdneo, ya que permitia la
mayor velocidad a la hora de ir de un lado a otro. Ademds, era muy importante,
ya que a todos los ciudadanos romanos con pleno derecho se les daba pan
gratuitamente.

—  El alumno 27 sefalaba que

Otros pueblos iban adaptando costumbres romanas a sus pueblos como
nombres, comidas... Entonces el emperador Caracaya (sic) dio el pleno
derecho romano a los que tenian derecho latino, de esta forma era mucho mas
fécil comerciar con otros pueblos, ademds a través del mar podian ir en barco.
También se construyeron calzadas para poder comerciar con todo tipo de
ciudades ademds habfa sefializadas estaciones de servicio para que los caballos
pudieran descansar. Todas estas vias de comunicacién facilitaron el comercio
con otros pueblos.
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4. Otros. En este bloque quedé recogido el alumnado dificil de clasificar, a veces
porque habia visto varias categorias, pero, en apariencia, aleatoriamente. En este
caso estaba el alumno 1. Por otra parte, el alumno 23 no escribié suficiente como
para que pueda categorizarse adecuadamente. El alumno 21, por su parte, fue un
caso peculiar, ya que reconocia la importancia del comercio y c6mo las ciudades
eran enclaves estratégicos para el comercio, pero consideré -en la Ficha nim. 5-
que el Imperio se mantuvo «gracias a Julio Cesar ya que empezé conquistando
territorios y cada vez tenfa mds soldados», con lo cual parecia situarse en un
estadio intermedio entre el 2 y 3.

Grifica 2. Dimensiones alcanzadas por grupos de categorias
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Fuente: Elaboracién propia.

Que 14 alumnos -el 50%- fueran capaces de relacionar factores como el comercio,
la ciudadania y la fundacién de ciudades -ademds del ejército- se puede considerar
un resultado positivo, ya que era el grado mds complejo, y parecfan comprender la
romanizacién. Por su parte, 5 relacionaron la ciudadania y la fundacién de ciudades con
el ejérciro, lo cual superaba la visién de un tnico factor militar.

Ademds, hay que indicar que se percibié una evolucién cualitativa entre la visién
inicial y las respuestas la Ficha nim. 1 por un lado, y las respuestas a partir de la Fichan
nam. 2, pues de respuestas simples y exclusivas en torno al poder militar y la fuerza
represiva, reflejadas en términos como «con muchisimos soldados», «con muchos
soldados y valor» (alumnos 1y 22) o «Los quemo a todos por traidores o quejicas» «los
esclavizaron» (alumnos 5 y 10), el alumnado pasd, en general, a percibir una pluralidad
de factores, si bien es cierto que no se aminoré la importancia del factor del ejército,
salvo en contados casos, tal y como se visualiza en los resultados presentados.
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3. CONCLUSIONES

Primeramente, hay que senalar una cuestion: el tema de Roma, respecto de otros,
tiene una ventaja o desventaja -segun la perspectiva desde la que se mire-, y es que
fécil que el alumnado tenga visiones previas, basadas en conocimientos informales, de
contextos de ensenanza-aprendizaje no formales, tales como videojuegos, peliculas,
series, comics, turismo, etc. (Herndndez Cardona, 2002, p. 10). De hecho, a la pregunta
de si conocian los comics de Astérix, la cual formulé en la primera sesion (24/04/2018),
casi todos los alumnos respondieron afirmativamente. A continuacién, preguntados
sobre la imagen que tenfan de Roma dieron un aluvién de respuestas: Coliseo, poder,
César, Torre de Pisa, soldados, Imperio...

Estas visiones previas coincidian, en su mayorfa, con una visién arquetipica de la
antigua Roma, concebida como una suerte de imagen estdtica de la época imperial
vista desde las lentes del cine péplum, el cual, a su vez, no deja de reflejar concepciones
historicistas -y no siempre histdricas- del siglo XIX, las cuales el elamunado podia
conocer por esos conocimeintos informales absorbidos de la cultura popular. Es decir, el
alumnado tenia en su cabeza una imagen de Roma como ciudad majestuosa, recubierta
de impoluto mdrmol blanco, con gigantescos monumentos, e imbatibles legiones
conquistadoras de un imperio .

En la Ficha nim. 1, repartida en la primera sesion, se les preguntd, para conocer la
imagen previa, como imaginaban Roma bajo el periodo mondrquico y a qué atribufan
la creacién del imperio romano. 22 estudiantes plasmaron una visién arquetipica y
monumental de Roma, mientras que 20 atribuyeron, de forma exclusiva, la creacién del
imperio romano al poder del ejército legionario.

La interpretacion de los resultados obtenidos se traté en tres niveles. Por un lado,
la visién predominante que tenia el alumnado de la romanizacién, indicando a qué
otorgan mayor predominancia. Por otro, el nivel de implicacién que tuvo el alumnado.
Y, finalmente, unas consideraciones sobre quiénes alcanzaron una visién de multiples
factores.

1. La visién predominante del alumnado fue la romanizacién como conquista
militar e imposicién del poder de Roma, siendo el ejército el factor fundamental.
A pesar del ejercicio que incidié en otros factores, considero que prdominé el
peso de los medios de conocimiento informales y un factor concreto ficil de
entender.

2. El nivel de implicacién del alumnado fue alto. Gracias al diario de observacién
y las respuestas escritas dadas por los estudiantes, se obtuvo tanto una valoracién
por su parte como una certificacion de su actitud participativa y su motivacion
a lo largo de las sesiones. Se constanté una buena valoracién por parte del
alumnado, como consta por escrito en las encuestas andénimas que se les pasé
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al final de las sesiones. De ellas, también cabe resenar algunos comentarios que
muestra cémo percibieron estas clases. Asi pues, el alumno 1 escribié «Me ha
encantado porque ademds de divertirte aprendes cosas» y «me encanta la forma
de explicar y los juegos que hacemos», el alumno 9 hizo referencia concreta al
trabajo con fuentes y preguntas al indicar que «las fichas que nos iban dando
después de la clase que ayudaban mds a quedarte con la idea de la clase», la
alumna 18 comentaba «lo ha explicado de una forma mds entretenida» y «yo he
entendido bien el tema con esta forma», el alumno 21 «me ha gustado mucho
ya que hemos hecho actividades», el 22 indicaba que le gusté especialmente la
tltima clase de la entrevista al emperador Augusto, la alumna 24 indicaba «que
trabajamos el tema de otra manera». Algunos alumnos hacian referencia a la
empatia, como es el caso la alumna 12 al mencionar que «te metes mejor en
la piel de los romanos», el alumno 15 escribia «te lo crees méds» o el alumno 25
que comentaba que «me pongo en situacién». El resultado queda plasmado en
la grafica adjunta.

Consideraron varios factores de la romanizacion -culturales, sociales, politicos
etc.- un numero significativo de estudiantes. Sin embargo, se observé cémo no
acababan de alcanzar la idea de «sistema», de interrelacionar adecuadamente
todos los factores en un conjunto con sentido. Asi, se puede ver cémo una
mayorfa del alumnado transit6 de estadios simples, concretos e individualizados
a dimensiones complejas, abstractas y sociales. Se pas6, en muchos casos, de ver
Roma como un ejército de legionarios conquistando a sangre y fuego territorios
comandados por César a una comprension pluricausal de la misma, en la
cual percibian los intercambios comerciales y culturales, el interés en alcanzar
la ciudadania romana o los porqués de la fundacién de ciudades, nucleos
irradiadores de romanidad. Casi la totalidad del alumnado (19) asociaba Roma
a poder militar y este a una ampliacién de la ciudadania, porque comprendieron
que para alistarse en las legiones romanas era preciso tener la plena ciudadania
romana, y que ademds esto tenfa beneficios pues, al acabar la guerra, se
asentaban en nuevas ciudades con lotes de suelo, las cuales, ademds, al aumentar
la poblacién y albergar ciudadanos romanos, eran nicleos suministradores de
legionarios en caso de nuevas contiendas. A este razonamiento pudieron llegar
por dos vias tratadas durante las sesiones: la concesion de la ciudadania romana
a causa de servicios militares y el asentamiento de veteranos en nuevas ciudades
(colonias romanas). El primer asunto fue tratado intensamente con el caso de la
turma salluitana y el Bronce de Ascoli y, ademds, aparecia en algunos personajes
del role-playing, mientras que el segundo asunto se trabajé con la Ficha nim. 4
asi como con la actividad de hotseating, en la cual Augusto (el docente vestido
como tal e interpretando al personaje) hablé de coémo fundaba nuevas ciudades
asentando a legionarios licenciados en sus tltimas campanas contra cdntabros y
astures. Los 14 alumnos y alumnas que llegaron a la dimensién de «romanizacién»
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fueron capaces de identificar, argumentar y relacionar varios factores -aunque,
bien es cierto que el ejército siempre estuvo presente-. En este caso hubo dos
categorias mencionadas pero una de forma simple y otra no siempre desarrollada
de forma compleja. En primer lugar, la «ciudadania politica» que identificaron
con derechos, libertad y participacién politica, pero no fueron mds alld en su
argumentacién. Cabe preguntarse a qué se debia. Quizds a que les resultaba
un concepto mds abstracto, a pesar de haberse ejemplificado en el aula con la
eleccién de dos cénsules y dos tribunos de la plebe por parte aquellos alumnos/
as que tenfan ficha de personaje con plena ciudadania romana -con las quejas de
aquellos que tenfan latinos, esclavos, barbaros o mujeres que no pudieron votar-.
En segundo lugar, el comercio fue planteado a veces como mero intercambio
cotidiano, de alimentos para subsistir, y solamente una porcién del alumnado
lo vio y relacionado a gran escala, como una red conectada a lo largo del
Mediterrdneo y con calzadas terrestres. Se hizo hincapié en las comunicaciones,
planteando a los alumnos los costes temporales de los desplazamientos terrestres,
de cabotaje o en peligroso mar abierto, y si que mencionaban en ese sentido
los barcos y las calzadas, aunque parece que muchos no acabaron de conectarlo
con la visién de un espacio comun y seguro. Sin embargo, fue gratamente
sorprendente observar cémo fueron capaces de comprender la ciudad como
elemento de romanidad, lugar desde el que se irradiaba cultura romana, tanto
por su urbanismo como por la aculturacién de los habitantes del territorio. En
este sentido, creo que funcioné muy bien la actividad desarrollada en grupos,
disenando el plano de una nueva colonia, asi como materiales como los cémics
de Thurrakosy Astérix, en los cuales se observa como distintos pueblos indigenas
-concretados en personajes- adoptaban costumbres romanas. Asimismo, las
cuestiones sobre el proceso de romanizaciéon han sido persistentemente tratadas
a lo largo de las sesiones, como ya se ha manifestado.

Por tanto, se observé una clara gradacién desde la primera dimensién de «poder
militar», la cual alcanzan todos, la segunda dimensién de «Ciudadania militar» que
alcanzaron 19, y la tercera dimensién de «romanizacién», la mds abstracta, que sélo
alcanz6 la mitad del alumnado, 14. Como han sehalado los autores anteriormente
citados (Dominguez, Foster, Portal) es importante que el alumnado conozca el contexto
histdrico para realizar el ejercicio de empatia, lo cual es complicado con un alumnado
de 12 0 13 afos, pues tienen limitaciones espaciales y temporales para comprender la
magnitud y relevancia de temas histéricos complejos. Adn asi, no es imposible llevar a
cabo un ejercicio de empatia, como se estd demostrando. Considero que un factor que
ha favorecido en este sentido es la visién previa que, por medios informales, tenfan de
la Roma clésica, aunque estuviera llena de tdpicos. Si al inicio eran 20 los alumnos que
atribufan el éxito de Roma al poder militar como factor exclusivo, tras el desarrollo
de estas sesiones, 19 estudiantes percibieron una pluralidad de factores, entre los
cuales, ademds, se encontraban categorfas relacionadas directamente con el proceso de
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romanizacién entendido como ciudadania, intercambios, aculturacién, espacio comuin
mediterrdneo.

Se debe incidir que, teniendo en cuenta que el ejército era considerado por el conjunto
del alumnado como tnico factor y casi excluyente al inicio de la Unidad Diddctica,
fue todo un logro que la mayor parte del alumnado pasara a concebir varios factores.
Solamente seis (de veintiocho) alumnos/as se mantuvieron en el estadio inicial de ver
Roma tnicamente como potencia militar y conquistadora. Hubo, por tanto, ciertos
logros. El ejercicio de empatia histérica logré una percepcién distinta de lo que es la
Historia por parte del alumnado, pues este se implicé activamente y manifest$ interés
por la materia, valorando positivamente las sesiones y actividades disefadas. A ello
hay que anadir los resultados obtenidos, que tanto cuantitativa como cualitativamente
fueron buenos, ya que un 50% del alumnado consiguié alcanzar la dimensién mds
compleja de «romanizacién», mencionando y relacionando varios factores, manifestando
comprensién de estas. Por otra parte, resultd positivo que 19 de 28 alumnos/as lorasen
entender la ciudadania romana y la fundacién de ciudades como factores importantes
del proceso de expansion romana, asf como de su mantenimiento, aunque sea asociado
a la idea del poder militar y control territorial.

Grifica 3. Valoracién del alumnado
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Fuente: Elaboracién propia.

El trabajo con fuentes primarias y preguntas, la actividad de role-playing, el trabajo
sobre las ciudades y la entrevista a Augusto (bosseating), estuvieron encaminadas al
desarrollo de la empatia histérica, situando al alumnado en un mundo romano lejano
y en el que no todo era muerte, destruccién y esclavitud. A la vista de los resultados
expuestos, en los que veinte alumnos/as han logrado una comprensién de mdaltiples
factores del éxito de Roma y la romanizacién -relaciondndolos entre si, total o
parcialmente-, se puede considerar que la experiencia tuvo un cierto éxito. Sin embargo,
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no hay que obviar las limitaciones. La concepcién de factores interrelacionados que
confluyeron en la creacién de un sistema politico, econdmico y social alrededor del
Mediterrdnea, como fue Roma, no acababa de captarse por parte del alumnado, aunque
entendieran multiples factores e hicieran relaciones. Y es que, la idea de sistema es dificil,
abstracta, para el alumnado (y mds con 12 o 13 anos), pues ni tan siquiera tenian un
referente presente (de lo contrario).
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1. INTRODUCCION

Calles, avenidas y plazas se nombran por cuestiones de utilidad y, de este modo,
facilitar el trdnsito en los nicleos de poblacién, ademds, este hecho se constituye como
una extraordinaria oportunidad para reconocer lugares, hechos o personajes histéricos
convirtiéndose en patrimonio inmaterial de la comunidad.

Lamentablemente la presencia de mujeres en el callejero de cualquier municipio
espafiol es escaso y no suele sobrepasar el 20%, en el mejor de los casos. Por ejemplo,
del 18% en la ciudad de Madrid (Lépez, 2020) o en Burgos, la presencia de mujeres era
solo del 6% (Menéndez et al., 2019). Esto supone un sesgo de género en el tratamiento
de la igualdad en las calles de nuestros municipios.

Parece premonitorio que el considerado primer texto angular del feminismo, escrito
en el siglo XV, sea la obra «La ciudad de las damas» de Christine de Pizan. En ¢él, retne
entre las murallas de una ciudad de ficcién solo habitada por mujeres a todas aquellas
que habian contribuido al desarrollo de la humanidad. La ciudad se presentaba como un
lugar en el que la mujer ocupaba el espacio y la memoria, es decir, lo real y lo simbdlico
(Lépez, 2020). Pizan, ademds, basa toda la obra en que la educacién es el tnico elemento
verdaderamente emancipatorio.

! Este trabajo se ha realizado en el marco del proyecto “Las mujeres y las artes en la Castilla

medieval (siglos XII-XV): Promocién, recepcién y capacidades de accion” (PID2021-128754NA-100),
financiado por MICIN/AEI/FEDER, UE. A way of making Europe.
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Siglos mds tarde, sus argumentos siguen igual de presentes y actuales. La igualdad es
un tema que se estd tratando de incorporar a los libros de texto y se debe utilizar como
un elemento transversal a todas las asignaturas de la Educacién Secundaria Obligatoria.
Como indica la LOMLOE (2020), «el estudio de la memoria democrdtica deberd
plantearse, en todo caso, desde una perspectiva de género, haciendo especial hincapié en
la lucha de las mujeres por alcanzar la plena ciudadania» (p. 13).

Es imperativo devolver a las mujeres su posicidn en la sociedad y en la historia, cuyo
papel ha sido fundamental para el progreso de la humanidad. Maryléne Patou-Mathis
(2021) asevera en este sentido «;No! Las mujeres prehistdricas no se pasaban el dia
barriendo la cueva! ;Y si resulta que también pintaron Lascaux, cazaron bisontes, tallaron
utensilios e idearon innovaciones y avances sociales?» (p. 11). No se trata inicamente de
poner en valor el papel de esas mujeres y sus contribuciones sino también de replantearse
nuestra visién de la Historia, fuertemente patriarcal, y mostrar en el aula ese otro tipo
de acercamiento a la investigacion histérica, donde el papel de la mujer es puesto en el
lugar en el que le corresponde.

No es solo una cuestién de justicia histérica, la invisibilidad de la mujer se constituye
como una de las formas en las que se manifiesta la violencia simbdlica, repercutiendo
directamente en los referentes que las ninas y jévenes tienen. Segiin Calderone (2004),
Bourdieu realizé en los afios 70 andlisis profundos que son extrapolables a los distintos
grupos subalternos y que son la base de estos argumentos. En este sentido, se puede observar
cémo el constructo simbélico puede influenciar en la autorepresentacién y autoubicacion
del individuo, llegando a imposibilitar la mera formulacién de expectativas futuras.

2. ESTADO DE LA CUESTION

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible establecidos por la ONU en 2015 poniendo
la vista en 2030, ponen sobre la mesa, entre sus diecisiete objetivos el de la igualdad,
precisamente el tema que aqui es traido a colacion se resume en el objetivo 5: «Lograr la
igualdad entre los géneros y empoderar a todas las mujeres y las nifias» (ONU, s.f.). La
UNESCO, alineada con la consecucién de estos objetivos, desarrolla diferentes acciones.
En relacién al patrimonio inmaterial y los objetivos ha disefiado una herramienta web que
une ambas cuestiones para su mejor conocimiento y salvaguarda (UNESCO, s.f.).

La igualdad de género aparece recogida como uno de los principios pedagégicos
de la LOMLOE, en el articulo 6 del Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo, por el
que se establece la ordenacién y las ensefanzas minimas de la Educacién Secundaria
Obligatoria. Asimismo aparece reflejada tanto en los descriptores operativos de algunas
competencias, como la ciudadana, como en los criterios de evaluacién de las competencias
especificas de diferentes materias del curriculum (Biologia y Geologia, Educacién Fisica,
Educacién en Valores Civicos y Eticos, Geografia e Historia, etc.).
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Tal y como se determina en los apartados 1 y 2 del articulo 10 del Decreto 39/2022,
de 29 de septiembre, por el que se establece la ordenacién y el curriculo de la Educacién
Secundaria Obligatoria en la Comunidad de Castilla y Ledn, en todas las materias se
trabajardn contenidos de cardcter transversal como la igualdad de género.

Por todo ello, es imperativo que desde las aulas se promuevan acciones encaminadas
a la igualdad. De este modo, como objetivo final, se logrard romper con los roles de
género y que todas las personas emprendan su futuro sin sesgos de género. Ya existen
algunos trabajos previos en este sentido (ATU, 2021; Duenas y Ruiz, s.f.; Liarte, s.f;
Lobato, s.f.). De ellos, el que mds relacién guarda con la propuesta es el llevado a cabo
por Rosa Liarte, docente de Geografia e Historia, bajo el titulo «Merezco una calle». Han
analizado numerosos municipios llegando a conclusiones similares que se adelantan en
la introduccién de este texto, el 20% de las calles de estos lugares son nombradas con
mujeres. La web funciona como una base de datos y han conseguido once nuevas calles
con nombre de mujer tras la iniciativa del alumnado de solicitarlo a los ayuntamientos.

3. FUNDAMENTOS TEORICOS DE LA SITUACION DE APRENDIZAJE

Las actuales leyes educativas, tanto las nacionales como las autonémicas, se basan
en las teorfas constructivistas, desarrolladas por Vigotsky y Piaget, alzindose como
el elemento pedagdgico vertebrador de este proyecto. Esta corriente se basa en la
necesidad de entregar al estudiante herramientas que le permitan construir sus propios
procedimientos para resolver una situacion problemadtica, lo que implica que sus ideas se
modifiquen y siga aprendiendo. Es decir, que el alumnado sea el propio protagonista de
su aprendizaje y que la ensefianza esté orientada a la accién. Por ello, mediante este tipo
de metodologias activas, el proceso de aprendizaje es significativo.

Estos procesos de ensefianza y aprendizaje proporcionan al alumnado un
conocimiento sélido, al mismo tiempo que desarrollan hdbitos intelectuales propios del
pensamiento abstracto, tales como la interpretacion, la observacién, la investigacion, el
andlisis, la capacidad creativa, la comprension y el sentido critico a la vez que posibilita
la capacidad para resolver problemas y aplicar los conocimientos que se han adquirido
en diferentes contextos, tanto dentro como fuera del aula, garantizando la adquisicién
de las competencias y que el aprendizaje sea efectivo.

El proyecto DeSeCo, encargado por la OCDE y que da las bases y recomendaciones
para formular los actuales modelos de educacién (Toribio, 2010), estipula que las
competencias clave se asientan sobre tres pilares fundamentales: la actuacién auténoma,
la interaccién con grupos heterogéneos y el uso interactivo de herramientas. Por ello, los
mejores estilos de ensenanza que se aplican a estas ideas son las metodologias activas y
enfoques multidisciplinares.
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La importancia del desarrollo de estas competencias, mediante una actuacién
auténoma, estd en relacién con la teorfa de las inteligencias mdltiples de Howard
Gardner (1983), la cual considera que la inteligencia no es un conjunto unitario que
agrupa diferentes capacidades especificas, sino una red de conjuntos auténomos,
relativamente interrelacionados. Asi, como hay muchos tipos de problemas que resolver,
también hay muchos tipos de inteligencias, que se pueden adaptar reticularmente a
su solucién.

Las metodologias activas se suelen apoyar en estructuras de aprendizaje cooperativo,
de forma que, a través de la resolucién conjunta de las tareas, los miembros del
grupo conozcan las estrategias utilizadas por sus companeros y puedan aplicarlas a
situaciones similares, facilitando los procesos de generalizacién y de transferencia de
los aprendizajes.

El estudiante, ademds, debe ser consciente de su aprendizaje, que le resulte fécil,
auténomo y le cree ese sentimiento de saber hacer (con situaciones reales, cuando se
pueda) que le implique en el proceso y llegue a demandar mds conocimientos. Para ello,
es necesario crear situaciones donde se apliquen los principios del Disefio Universal para
el Aprendizaje, de tal manera, como afirma el curriculo autonémico castellanoleonés
«implicar la produccién y la interaccién oral e incluir el uso de recursos auténticos en
distintos soportes y formatos, y fomentar aspectos relacionados con el interés comun, la
sostenibilidad o la convivencia democrdtica, esenciales para que el alumnado se prepare
para responder con eficacia a los retos del siglo XXI» (Decreto 39/2022, p. 48910).
Precisamente, gracias a la aplicacién del DUA, se minimizard la posibilidad de tener que
aplicar otras medidas de atencién a la diversidad, aunque siempre se tendrdn en cuenta
por si en algin caso se deben aplicar.

Finalmente, se ha de mencionar que para la consecucién de esta situacién de
aprendizaje se ha tomando como marco legal, en primer lugar, el propio curriculum
nacional, es decir, el Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo, por el que se establece
la ordenacién y las ensefianzas minimas de la Educacién Secundaria Obligatoria. Pero,
asimismo, se ha tomado el curriculo autonémico de Castilla y Ledn, esto es el Decreto
39/2022, de 29 de septiembre, por el que se establece la ordenacién y el curriculo de
la Educacién Secundaria Obligatoria en la Comunidad de Castilla y Le6n, en algunos
aspectos para poder realizar una concrecién mayor de los elementos curriculares.

4. SITUACION DE APRENDIZAJE: «CALLES CON NOMBRE DE
MUJER»

Con este planteamiento metodoldgico se pretende desarrollar una situacién de
aprendizaje interdisciplinar y transversal para Educacién Secundaria Obligatoria con
motivo de la celebracién del dia de la mujer [trabajadora], el 8 de marzo.
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En primer lugar, cabe sefialar en qué sentido se refiere en esta situacién de aprendizaje
a transversalidad e interdisciplinariedad. Con transversalidad, se refiere a los elementos
ya referidos anteriormente que la ley recoge como imperativo a todas las materias.

Sin embargo, si debe matizarse la utilizacién del concepto interdisciplinariedad.
En primer lugar, para crear una situacién de aprendizaje interdisciplinar debe tenerse
en cuenta que debe involucrar a, al menos, dos asignaturas y vincularla a sus elementos
curriculares. ;Cémo podria materializarse en este caso? Las asignaturas mds apropiadas
para esta situacién en concreto serian las mds vinculadas al dmbito humanistico y
civico, siendo Geografia e Historia la materia comun a los cuatros niveles de la ESO.
Puede vincularse también con asignaturas como Educacién en Valores Civicos y Eticos,
limitdndose la propuesta al tercer curso. Debido a la importancia nuclear del tema que
atiende, se hace oportuno no limitarse a un solo curso dejando al futuro profesorado
que vaya a implementar esta propuesta la libertad de poder hacerlo también en esta
materia.

La otra materia con la que se vincula esta situacién de aprendizaje es la establecida
como alternativa a Religién, que en algunas comunidades auténomas se ha venido
llamando MAE (Medidas de Atencién Educativa). Sin embargo, esta no tiene desarrollo
curricular ni en la ley nacional ni en la autonémica lo que justifica la ausencia de
vinculacién con los elementos curriculares en la propuesta que se presenta, utilizando
tnicamente los de Geografia e Historia.

Ahora bien, dado que se toma como referencia a la Comunidad Auténoma de Castilla
y Ledn, si se encuentra referida la siguiente especificacién: «El alumnado que no reciba
ensefianzas de religién, cursard una materia que se basard en la realizacién de proyectos
significativos vinculados a los aspectos mds transversales del curriculo, que de forma
contextualizada recoja los valores, tradiciones y cultura de Castilla y Ledn» (Decreto
39/2022, p. 48867). Por tanto, se pondra especial énfasis en estos aspectos.

Siguiendo con los diferentes puntos del curriculum oficial y de acuerdo a la
estructura curricular, la situacién de aprendizaje se cifie a unos concretos objetivos de
etapa, competencias clave y especificas y criterios de evaluacién.

4.1. Objetivos

Segtin el Articulo 2 del RD 217/2022, los objetivos son «logros que se espera que
el alumnado haya alcanzado al finalizar la etapa y cuya consecucién estd vinculada a la
adquisicién de las competencias clave» (p. 6). De esta manera, la propia ley define cudles
deben ser los objetivos generales de etapa, es decir, aquellos que se pretenden alcanzar
cuando el alumnado supere dicha etapa, en este caso, la Educacién Secundaria Obligatoria.
De todos los que recoge la ley, hay algunos determinados que podemos aplicar de forma
exacta en esta situaciéon de aprendizaje y que se pueden ver a continuacién:
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Asumir responsablemente sus deberes, conocer y ejercer sus derechos en el
respeto a los demds, practicar la tolerancia, la cooperacién y la solidaridad entre
las personas y grupos, ejercitarse en el didlogo afianzando los derechos humanos
como valores comunes de una sociedad plural y prepararse para el ejercicio de la
ciudadania democritica.

Valorar y respetar la diferencia de sexos y la igualdad de derechos y oportunidades
entre ellos. Rechazar los estereotipos que supongan discriminacién entre hombres
y mujeres.

Fortalecer sus capacidades afectivas en todos los dmbitos de la personalidad y
en sus relaciones con los demds, asi como rechazar la violencia, los prejuicios
de cualquier tipo, los comportamientos sexistas y resolver pacificamente los
conflictos.

Desarrollar destrezas bésicas en la utilizacién de las fuentes de informacién para,
con sentido critico, adquirir nuevos conocimientos.

Comprender y expresar con correccion, oralmente y por escrito, en la lengua
castellana y, si la hubiere, en la lengua cooficial de la comunidad auténoma,
textos y mensajes complejos, e iniciarse en el conocimiento, la lectura y el estudio
de la literatura.

Conocer, valorar y respetar los aspectos bdsicos de la cultura y la historia propias
y de los demds, asi como el patrimonio artistico y cultural.

En anadido, atendiendo a la legislacién autonémica, se puede recoger el siguiente
objetivo: «Conocer, analizar y valorar los aspectos de la cultura, tradiciones y valores de
la sociedad de Castilla y Leén» (Decreto 39/2022, p. 48857).

Con ello y otros elementos propios del curriculum de Secundaria, se deben crear

también una serie de objetivos de la situacién de aprendizaje, es decir, los objetivos que
el profesorado pretende conseguir en sus alumnos al concluir la situacién de aprendizaje:

1.

Promover la igualdad de oportunidades en el aula integrando los principios
coeducativos.

Tomar conciencia del papel de la mujer y su aportacién en la Historia
reconociendo los avances histéricos, cientificos y tecnoldgicos de toda la
humanidad, eliminando sesgos y estereotipos de género.

Favorecer la argumentacién y el espiritu critico para fomentar valores
democriticos.

Dotar al profesorado de recursos que colaboren en la erradicacién de las
desigualdades.
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Poner en valor la influencia que tiene el aprendizaje en el aula sobre las pautas de
comportamiento y vida futura del alumnado.

Fomentar la orientacién profesional, emprendedora y personal libre de
estereotipos de género.

Dar a conocer el patrimonio inmaterial del contexto préximo del alumnado.
Trabajar en distintos tipos de agrupamiento.

Desarrollar dindmicas que colaboren en la adquisiciéon de la competencia
lingtiistica, oral y escrita.

Por ultimo, se ha querido también marcar una serie de objetivos de aprendizaje, esto
es, los objetivos que deberd conseguir el alumnado con esta situacién de aprendizaje y
que son propios e innatos a ella. Son los siguientes y estdn intimamente relacionados

con los anteriores:

1.

Visibilizar el papel de la mujer en las diferentes disciplinas, valorando su
aportacion al progreso de la humanidad.

Crear y asimilar referentes femeninos, para reducir la divisidon sexual del trabajo
en su vida futura, identificando que no hay trabajos para hombres y trabajos para
mujeres.

Detectar factores discriminatorios en las calles de la ciudad, promoviendo
medidas alternativas.

Analizar los materiales y recursos educativos desarrollando la capacidad critica
para detectar situaciones de desigualdad.

Conocer el patrimonio inmaterial del contexto préximo.
Aprender a trabajar en equipo.

Comunicarse correctamente de forma oral y escrita.

4.2.Esquema general de la situacién de aprendizaje

La propuesta consiste en que el alumnado, dividido en parejas aleatorias, realice una
busqueda de nombres de mujer en el callejero del municipio en el que se encuentre
el centro educativo, el docente podrd dividir el municipio por secciones o barrios y
repartirlo entre las distintas parejas. Para este andlisis, el alumnado se servird de los
callejeros de las ciudades o acudiendo a diversos recursos informdticos como las péginas

de los ayuntamientos o Google Maps.

Una vez identificadas las vias con nombre de mujer recogidas en un listado, todo el
alumnado conjuntamente deberd determinar si realmente todos pertenecen a mujeres
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-véase como ejemplo, la Calle Trinidad que, normalmente, hace alusién al Convento
de la Trinidad que, posiblemente, hubo en esa localidad-. Tras seleccionar la muestra,
el profesorado deberd hacer hincapié en los pocos nombres de mujer en el callejero,
pudiendo hacer una comparativa con los nombres masculinos u otros como los
top6énimos, que son mucho mds abundantes.

Como elemento transversal, se deberd buscar si esa mujer aparece en los libros de
textos del alumnado y acabar fuera del aula esta tarea. Si aparece, se deberd recoger en
qué materia y apuntar qué se destaca de ella. Si no aparece, deberdn razonar por qué.

En otrasesidn, el alumnado, en pequeno grupo, deberd realizar una investigacién sobre
quiénes fueron esas mujeres y a qué se dedicaron. Si en el municipio no hay suficientes
calles con nombre de mujer, se deberdn realizar propuestas, buscando igualmente la
informacidn sobre esas mujeres, segin se especifica en los pérrafos siguientes.

Con la informacién se deberd cumplimentar una sencilla ficha, con los datos mds
elementales de esa mujer, previamente disefiada y aportada por el docente. En esta ficha
se recogerdn datos como el nombre, quién fue, fechas y lugar de nacimiento y muerte,
logros destacados y dénde se encuentra la calle en el municipio, ubicindolo en el plano.
Asimismo, aparecerd recogido en la ficha si esta mujer estd incluida en los libros de texto
o no y por qué, tal y como ha sido estudiado anteriormente.

Figura 1. Ficha Mujer con calle

MUJER CON CALLE

‘ NOMBRE: ‘
ZQUIEN FUE? IMAGEN
‘ FECHAS DE NACIMIENTO Y MUERTE: |
‘ LUGAR DE NACIMIENTO Y MUERTE: I
LOGROS DESTACADOS ZESTAEN LOS LIBROS DE TEXTO?
N
\
\
|
V1T
:DONDE SE ENCUENTRA LA CALLE? UBICACION EN EL PLANO

Fuente: elaboracién propia a partir de plantilla de Canva.
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La tltima sesién consistird en realizar un guion donde se realice una entrevista ficticia con
esa mujer, en el que se aporten los datos y logros méds significativos, su relevancia histérica,
social, cultural o cientifica. Esta entrevista se grabard en un audio a través del mévil u otro
dispositivo electrénico y deberd tener una duracién de entre dos y tres minutos.

Todo este trabajo serd montado por el profesorado, con la imagen de la ficha y el
audio de la entrevista. Se podrdn hacer pequenos videos para ser colgados en las redes
sociales del centro educativo los dias previos, posteriores y el propio dia 8 de marzo.
También, se creard un video con todas las aportaciones que serd proyectado, de alguna
manera -salén de actos, televisiones del hall de entrada, clases de los diferentes niveles-
durante el 8 de marzo.

Dado que no todos los municipios tienen suficientes calles con nombres de mujeres,
el alumnado deberd proponer nuevas calles. En este caso, se trata de buscar mujeres, ya
fallecidas, relevantes para el municipio o la historia local y que no han sido introducidas
aun en el callejero. Los estudiantes deberdn realizar la misma ficha que anteriormente se
ha detallado pero, en este caso, se recogerd un video haciendo una instancia o alegato al
Ayuntamiento donde se expongan los motivos de por qué esa mujer merece tener la calle
en el municipio y se solicite su ingreso en el callejero local.

4.3. Relacién con los saberes basicos

En una situacién de aprendizaje sencilla, lo usual es que se relacionen los contenidos
de la propia situacién con los saberes bdsicos, en Castilla y Le6n atin llamados contenidos,
del curso al que se vaya aplicar. En nuestro caso, al ser una situacion realizada de manera
transversal y con un sentido mucho mds amplio, no podemos relacionarla con un solo
curso de la ESO. Por ello, se han establecido unos criterios generales que marcan estos
contenidos en la propia introduccién de la materia en el curriculum nacional y autonémico.

Asi, la LOMLOE (2020) nos dice que los saberes bdsicos se estructuran en tres
bloques y se definen como «conocimientos, destrezas y actitudes que constituyen los
contenidos propios de una materia o dmbito cuyo aprendizaje es necesario para la
adquisicién de las competencias especificas» (p. 6). La ley autonémica de Castilla y Ledn
(Decreto 39/2022) concreta un poco mds estos saberes basicos en su introduccién de la
materia de Geografia e Historia.

El primer bloque, Retos del mundo actual, quiere relacionar el estudio de la Historia
con los desafios y problemas del presente; en concreto, como dice el curriculum
autonémico, a los ODS y a la igualdad de género. Esta situacién, por tanto, se enlaza
perfectamente con la idea al plantear la posible revisién histérica de las mujeres y su
valorizacién en el presente.

El segundo bloque, Sociedades y territorios, promueve la investigacién y
experimentacién histérica. De la misma manera que con el anterior, la situacién de
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aprendizaje promueve que los alumnos desarrollen labores de investigacién, sencillas y
adaptadas al nivel, y que se sientan participes de esta narrativa histérica. Asimismo, este
bloque temdtico hace hincapié en la presencia, estudio y puesta en valor del patrimonio.
Es obvio que la situacién de aprendizaje lleva a cabo estas mismas ideas.

El tercer bloque es Compromiso civico local y global queriendo desarrollar en el
alumnado una proyeccién social y ciudadana; la ley autonédmica remarca ademds que
en este bloque se debe orientar hacia la igualdad real de hombres y mujeres. De nuevo,
esta propuesta se adapta a esta idea en tanto en cuanto se estdn estudiando los personajes
femeninos importantes del propio municipio, poniendo en valor a las mujeres, y
revisando -si hiciera falta- su protagonismo en las calles, creando por tanto una iniciativa
social y una toma de conciencia ciudadana.

Al finalizar este mismo apartado, la legislacién nacional (Real Decreto 217/2022,
pp-96-97) dice que para facilitar la adquisicién de estos contenidos se deben crear
estrategias interdisciplinares a lo largo de todos los cursos de Secundaria y que, ademds,
se deben contextualizar estos aprendizajes conectindolos con problemas actuales y retos
del presente. De nuevo, esta situacién pretende que los alumnos se sientan participes
y conozcan su ciudad, sus calles y sus protagonistas, tomando conciencia de la falta de
calles con nombre de mujeres e, incluso, poniéndole remedio si hay escasez con nuevas
propuestas al Ayuntamiento.

4.4. Relacién de elementos curriculares

Las competencias son, desde hace afos, el eje vertebrador de la educacién, siguiendo
las recomendaciones de la Unién Europea, la UNESCO y la OCDE. Estas son el vinculo
entre objetivos, contenidos y criterios de evaluacién. La nueva legislacion las divide en
competencias clave, los desempenios imprescindibles, y en competencias especificas, es
decir, los desempenos propios de cada materia, que estdn relacionados con los saberes
bésicos y con los criterios de evaluacidn.

Las competencias claves y especificas se unen en los descriptores operativos. Estos
sirven para medir la adquisicién y evaluacién de competencias especificas y, por tanto, la
consecucién de las competencias clave y, finalmente, de los objetivos de etapa.

Asi, se pueden unir todos estos elementos curriculares en la siguiente tabla,
especificando qué competencias clave se desarrollan en cada una de las actividades, que
competencias especificas se pueden vincular a las anteriores y, por tanto, que descriptores
operativos se estdn cumpliendo para alcanzar el Perfil de salida que «identifica y define,
en conexién con los retos del siglo XXI, las competencias clave que se espera que los
alumnos y alumnas hayan desarrollado al completar esta fase de su itinerario formativo»

(Real Decreto 217/2022, p. 24).
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Tabla 1. Relacién de elementos curriculares

Actividad Competencias clave Competencias especificas Descriptores
del Perfil de
salida
Busqueda de Competencia en 2. Indagar, argumentar y CCL1, CCL2,
nombres en el comunicacién lingiifstica elaborar productos propios CCL5, STEM2,
callejero y debate . L sobre problemas geograficos, STEM4, CD1,
Competencia matemdtica histori ol CD2. CD3
. S istdricos y sociales que , ,
y comp efenc.la en .c1ef1c1a, resulten relevantes en CPSAA3,
tecnologfa ¢ ingenieria la actualidad, desde lo CCl, CC3,
Competencia digital local a lo global, para CE3, CCEC2,
. desarrollar un pensamiento CCEC3.
Competencia personal, s
. critico, respetuoso con las
social y aprender a aprender diferencias, que contribuya a
Competencia ciudadana la construccién de la propia
. identidad y a enriquecer el
Competencia acervo comun.
emprendedora
Competencia en conciencia
y expresién culturales
Busqueda en Competencia en 6. Comprender los procesos CCL2, CCL5,
libros de texto comunicaci6n lingiifstica geogrificos, histdricos y CP3, CPSAA3,
Competencia plurilingiie culturales que han conformado | CCl1, CC2,
la realidad multicultural en CC3, CCEC1,
Competencia personal, la que vivimos, conociendo CCEC2

social y aprender a aprender
Competencia ciudadana

Competencia en conciencia
y expresién culturales

y difundiendo la historia y
cultura de las minorfas étnicas
presentes en nuestro pafs y
valorando la aportacién de

los movimientos en defensa
de la igualdad y la inclusién,
para reducir estereotipos,
evitar cualquier tipo de
discriminacién y violencia,

y reconocer la riqueza de la

diversidad.
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Investigacién Competencia en 1. Buscar, seleccionar, tratar CCL2, CCL3,
sobre las comunicacién lingiifstica y organizar informacién STEM4, CD1,
mujeres y Competencia matemdtica sobre temas relevantes del CD2, CPSAA4,
cumplimentacién | y competencia en ciencia, presente y del pasado, usando | CC1, CCEC4
de la ficha tecnologfa e ingenierfa criticamente fuentes histéricas

Competencia digital y geograficas, para adquirir

Competencia personal, conocimientos, elaborar y

social y aprender a aprender | expresar contenidos en varios

Competencia ciudadana formatos.

Competencia en conciencia .

y expresién culturales 7. Identl.ﬁcar los fu.ndamentos CCL4, CP3,
que sostienen las diversas STEM4, CD2,
identidades propias y CPSAAL,
las ajenas, a través del CCl1, CC2,
conocimiento y puesta en CC3, CCECl,
valor del patrimonio material CCEC3
e inmaterial que compartimos
para conservarlo y respetar los
sentimientos de pertenencia,
asi como para favorecer
procesos que contribuyan
a la cohesi6n y solidaridad
territorial en orden a los
valores del europeismo y de la
Declaracién Universal de los
Derechos Humanos.

Entrevista ficticia | Competencia en 5. Analizar de forma critica CCL1, CCL5,
o instancia comunicacién lingiifstica planteamientos histéricos CD1, CD3,

o alegato al Competencia digital y geograficos explicando la CPSAA3, CC1,
Ayuntamiento Competencia personal, construccién de los sistemas CC2, CCECL.
social y aprender a aprender | democrdticos y los principios

Competencia ciudadana constitucionales que rigen

Competencia en conciencia | la vida en comunidad, asi

y expresion culturales como asumiendo los deberes
y derechos propios de nuestro
marco de convivencia, para
promover la participacién
ciudadana y la cohesién social.

Fuente: elaboracién propia a partir de la legislacién vigente.

4.5.Evaluacién de la Situacién de aprendizaje

Para finalizar se deberd realizar una evaluacién de este proyecto. Lo usual en este
tipo de situaciones vinculadas al curriculum oficial es que se extraigan los criterios de
evaluacién dados en la propia legislacién. Sin embargo, de nuevo aqui se encuentra
la problemdtica de que esta situacién se puede aplicar a cuatro cursos diferentes de
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Secundaria. Por ello, los criterios de evaluacién que se deberfan extraer, vinculados

con las competencias especificas de cada curso, serian excesivos para poder realizar una
evaluacion realista.

En consecuencia, se han establecido unos criterios de evaluacién vinculados a los
objetivos de aprendizaje, los cuales estén desarrollados en el punto 4.1. De esta forma,
quedardn relacionados de la siguiente manera:

Tabla 2. Relacién de los objetivos de aprendizaje con criterios de evaluacién

Objetivos de Criterios de evaluacién
aprendizaje
1 Analizar y reflexionar con sentido critico la presencia de mujeres en el callejero.
2 Investigar y recopilar informacién sobre mujeres en los libros de texto.
3 Establecer comparativas entre nomenclaturas masculinas y femeninas en las calles
del municipio y proponer nuevas denominaciones.
4 Establecer mecanismos de investigacién que colaboren en la deteccion de
situaciones de desigualdad.
5 Identificar y valorar el patrimonio cultural inmaterial, especialmente de Castilla y
Leén, a partir de los conocimientos adquiridos.
6 Trabajar cooperativa y activamente con el objetivo de crear aprendizaje significativo
y generado colectivamente entre pares.
7 Generar contenido escrito y audiovisual, elaborando fichas y entrevistas y/o

instancias, utilizando correctamente la expresion oral y escrita en el registro
correspondiente.

Fuente: elaboracién propia.

Ademds, cada actividad serd evaluada mediante unos instrumentos de evaluacién que
se corresponden con un determinado tipo de evaluacién y un porcentaje de calificacién
sobre 100. De esta manera quedard establecido de la siguiente manera:
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Tabla 3. Instrumentos, tipos y porcentajes de evaluacién de la situacion de aprendizaje

Actividad Instrumentos de Tipo de evaluacién | Porcentaje de
evaluacién calificacién
Busqueda de nombres en el Cuaderno del profesor Heteroevaluacién 25

callejero y debate

Busqueda en libros de texto Rdbrica Autoevaluacién 15

Investigacion sobre las mujeres | Matriz o lista de cotejo Coevaluacién 30
y cumplimentacién de la ficha

Entrevista ficticia o instancia/ | Rubrica Heteroevaluaciény | 30
alegato al Ayuntamiento coevaluacién

Fuente: elaboracién propia.

Finalmente, se deberd crear una evaluacién de la propia situacién de aprendizaje que
puede realizarse haciendo una reflexién guiada sobre el propio proceso de investigacién,
sobre el aprendizaje del alumnado y sobre la percepcién del alumnado ante la presencia o
ausencia de mujeres y su significancia politica, social e histérica, asi como su repercusion
en el presente.

5. CONCLUSIONES

En primer lugar, se ha de senalar, como conclusién bésica, que esta situacién de
aprendizaje se adectia a la legislacién vigente educativa y que, por tanto, se puede aplicar
en cualquier centro docente que imparta Educacién Secundaria Obligatoria en Espana,
aunque se ha tomado como referencia la comunidad auténoma de Castilla y Leén.

En segundo lugar, pero no menos importante, con esta situacion se logra poner en
valor a las mujeres y reconocer su papel histérico y muchas veces olvidado, como queda
demostrado en el callejero local. El alumnado reconoce un patrimonio inmaterial que le
es cercano, lo valora, lo analiza y es capaz de generar estrategias para mejorarlo.

Asimismo, colabora en promover una sociedad igualitaria, donde la juventud
tenga unos hitos libres del sesgo de género, cercanos a su realidad histérica o cultural,
generando los referentes necesarios para promover el talento, el emprendimiento y los
valores democriticos.

Se presenta una propuesta realista, lo que facilita su completa implementacién,
debida a una base sélida de objetivos de la situacién de aprendizaje y de los objetivos de
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aprendizaje que el alumando alcanzar tras su consecucién. Las posibles debilidades de
la propuesta vienen en relacién a la poca concrecién de las asignaturas con las que poner
en marcha la transversalidad, suponiendo un trabajo extra para la docencia. La amenaza
mids evidente es el poco interés de muchos docentes por tratar temas de igualdad, o
también la escasa relevancia que se le da, pese a su importancia, a los asuntos relacionados
con el patrimonio inmaterial. En contraprestacién a estas circunstancias, y gracias al uso
de metodologias activas y a la inclusién de las TAC, se genera una propuesta atractiva
para el alumnado, dentro de las teorfas constructivistas, haciéndolo protagonista de su
aprendizaje. Es una propuesta que a pesar de los avances vividos en materia de igualdad
es muy necesaria, lo que se presenta como una oportunidad para seguir trabajando en
este campo y de este modo, la juventud se vea preparada para pasar a una vida adulta en
sociedades plurales, igualitarias y democrdticas.
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1. INTRODUCCION

1.1. La prehistoria como unidad diddctica

La prehistoria y, por derivacidn, el Pleistoceno como marco geoldgico donde se desarrolla
tal término social, es un extenso intervalo temporal que recorre 2,8 millones de afios de
humanidad (DeMenocal, 1995). Este periodo de tiempo ha sido recorrido por diferentes
homininos, por diferentes evoluciones tecnoldgicas y culturales (Antén y Swisher, 2004;
Berger et al., 2017; Bermidez de Castro et al., 2010; Daura et al., 2017; Finkel y Barkai,
2018; Finlayson et al., 2006; Foley y Mirazén Lahr, 1997; Liu et al., 2013; Potts y Faith,
2015; Rogers etal., 2017), hasta la aparicién de la especie Homo sapiensy concluyendo con las
edades de los metales, hace tan solo 25 siglos (Aldhouse-Green, 2004). No obstante, a pesar
de su relevancia y de su extensa duracién en el tiempo (Longa Martinez, 2010), su presencia
en el curriculo de Historia de la Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) en Espana es
minima (Bardavio Novi y Mafé Orozco, n.d.; Gémez-Barrera, 2017), resumiéndose en
pocos pérrafos el devenir evolutivo de nuestra especie, y de otras ya extintas.

Ademds, en las unidades diddcticas que tratan la prehistoria, es recurrente la
existencia de terminologia y de conceptos ya en desuso o superados (Gémez-Barrera,
2017), en gran parte, gracias a la gran cantidad de investigacién que se realiza en el
dmbito de la prehistoria, la arqueologia y los estudios del pasado, y la evolucién humana
(Ackermann et al., 2019; Hardy et al., 2020; Harmand et al., 2015; Hoffmann et al.,
2018; Zanolli et al., 2022).

Por otro lado, abstraer y comprender tal cantidad de afios es un trabajo arduo para
nifios y nifias de edades tempranas (Barton et al., 2004), debido a que su capacidad
cognitiva para asimilar y contextualizar conceptos de tiempo tan amplios atn se
encuentra en desarrollo.

Sin embargo, la prehistoria (y todas las subetapas) tiene un valor universal como base
a todos los seres humanos, siendo, en palabras de Abril y Cuenca (2016), «la Historia
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de los pueblos sin historia». Ademds, gracias a su falta en identidad local y a su sentido
global, es una materia que dificilmente puede ser falseada, amordazada o enaltecida,
como si que puede ocurrir con el resto de las etapas de la Historia (Prats y Santacana
Mestre, 2011). Por otro lado, su sentido de humanidad conjunta, aporta valores generales
para todo el conjunto del alumnado, independientemente de su procedencia, cultura,
etnia o creencia.

En otro orden de ideas, esta materia dentro de la Historia es una de las mds dindmicas,
estudiadas y en constante renovacién, dentro de los distintos periodos que integran el
temario del curriculo de la Historia. En esta linea, su complejidad y amplitud temporal
requieren un enfoque multidisciplinar para comprender tal extenso periodo (ejemplo:
Terradillos-Bernal et al., 2019). La arqueologfa, la paleontologfa, la ecologfa humana,
la geologia, y otras ramas derivadas de ellas, se unen con el mismo objetivo, estudiar
nuestro pasado mds remoto a través de restos del pasado (Santacana Mestre y Hernandez

Cardona, 1999).

Por todo ello, la prehistoria es una materia dentro de la Historia, clave y fundamental,
para poner en valor ideas, competencias, y valores, dentro del curriculo de la Historia en

la Educacién Secundaria Obligatoria Espafola (ESO).

1.2. La Arqueologia Experimental como método hipotético-deductivo en las
aulas

La arqueologia experimental es una disciplina cientifica que replica procesos del
pasado a través de la experimentacién (Alonso Alcalde et al., 2010; Alonso Alcalde y
Terradillos Bernal, 2012; Baena-Preysler, 1998; Baena, 1997; Baena Preysler et al., 2019;
Morgado y Baena, 2011; Nami, 1998; Outram, 2008; Sanz Minguez et al., 2007), ya
que ciertas técnicas del pasado solo pueden ser comprendidas a través de la observacién
directa (Lin et al., 2018) (para un ejemplo gréfico, véase la Figura 1).
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Figura 1. Proceso de preparacion de herramientas prehistéricas mediante un proceso experimental

Fuente: Imagen propia.

Durante las dos dltimas décadas de este siglo, ha sido ampliamente utilizada en el
campo de la arqueologia (Alonso Alcalde y Terradillos Bernal, 2012; Eren et al., 2010;
Machin et al., 2007; Mulder-Heymans, 2002; Newcomer y Sieveking, 1980; O’Neill
y O’Sullivan, 2019; Outram, 2008; Pecci et al., 2017; Schiffer et al., 1994; Slavic¢ek
y Tésnohlidkova, 2019; Torres y Baena-Preysler, 2020; Williams-Hatala et al., 2021;
Zorrilla-Revilla et al., 2021), pero ademds ha experimentado un notable desarrollo en el
dmbito de la divulgacién y la educacion (Alonso Alcalde et al., 2010; Diez Ferndndez-
Lomana y Nastri, 2011; Egea Vivancos y Arias Ferrer, 2013; Lépez-Castilla et al., 2019a;
Santacana Mestre, 2008), especialmente en el contexto de la educacién anglosajona
(Chowaniec et al., 2012; Paardekooper, 2010; Planel y Stone, 2003; Torres y Mdrquez-
Grant, 2011).

Lo ideal de este método experimental es que utiliza el método hipotético-deductivo
(Lépez-Castilla et al., 2019a, 2019b; Quijano Aranibar, 2018; Schmid-Kitsikis, 1983),
es decir, cientifico (Morgado y Baena, 2011), que favorece el aprendizaje a través
de la elaboracién prictica. Dicho proceso, en el dmbito del estudio de las industrias
prehistéricas, se conoce como cadena operativa o Chdine Opératoire (Sellet, 1993;
Shott, 2003) que, grosso modo, refiere a los pasos necesarios para la fabricacién de
una herramienta, desde la eleccién de la materia prima en el campo hasta los gestos
involucrados en la elaboracién de dicha herramienta.

Elaprendizaje mediante la experimentacion es una estrategia clave para fijar contenidos
(Berrio, 2009), tal como se observa en las disciplinas STEAM (Alsina et al., 2020;
Cilleruelo y Zubiaga, 2014; Mantecén y Sdenz, 2017). A través de la experimentacién,
los alumnos configuran su propio conocimiento (Martin Carrasquilla y Santaolalla
Pascual, 2020; Salgado et al., 2020). Dentro del curriculo de Historia de la ESO, la
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arqueologia experimental se presenta como una disciplina cientifica que puede adaptarse
perfectamente a este método de aprendizaje, como demuestran diversas iniciativas en
este dmbito en el mundo anglosajén (Chowaniec et al., 2012; Staats, 2022). Ademds,
es una metodologia que facilita el proceso ensenanza-aprendizaje, principalmente en la
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escuela primaria (Lopez-Castilla et al., 2019b).

Sin embargo, son escasos los trabajos e iniciativas que han implementado esta
técnica para el aprendizaje experimental de diversas unidades did4cticas en la Educacién
Obligatoria. Esto queda evidenciado por el estudio de Montoya Martinez y Egea (2021)

al respecto (véase la Tabla 1).

Tabla 1. Resumen de trabajos de arqueologfa experimental en ESO

CODIGO ANO UBICACION | CRONOLOGIA CURSO
PAEO1 1996 Barcelona Neolitico No se indica
PAEO02 2014 Madrid Neolitico PCPI
PAEO3 2015; 2018 Castellén Paleolitico 1.0 ESO
AE04 2015 Pontevedra Edad de los Diversos

Metales cursos
PAE05 2018 Las Palmas Neolitico Diversos
cursos
PAEOG 2018 Madrid Paleolitico 1.0 ESO
PAEO7 2019 Murcia Paleol}t'l o8 1.c ESO
Neolitico
PAE0OS8 2019 Zaragoza Paleolitico 1.c ESO
PAE09 2019 Valladolid | Ctlcolfticos Edad |y o gy
del Bronce
PAE10 Edad de los
- Zaragoza Metales 1.0 ESO
PAE11 - Barcelona Paleolitico 1.0 ESO
PAEO1 1996 Barcelona Neolitico No se indica
PAEO02 2014 Madrid Neolitico PCPI
PAEO3 2015; 2018 Castellén Paleolitico 1.0 ESO

Fuente: tabla de Montoya Martinez y Egea (2021, p. 144). PAE hace referencia al proyecto de arqueologia

experimental.

Puede que la falta de implementacién de este método cientifico se deba a diferentes
dificultades implicitas en su naturaleza, como es el desarrollo experimental de un objeto
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o contexto arqueoldgico, lo que se aleja de la normalidad de la ensefanza reglada. Sin
embargo, y pese a estas dificultades, puede estar muy en linea con las nuevas metodologias
activas de ensenanza (San Martin Zapatero y Ortega-Sdnchez, 2020).

Por ello, y a pesar de las dificultades encontradas, existen multiples fortalezas que
favorecerian la ensenanza mediante la experimentacion.

Asi, Lépez-Castilla y colaboradores (2019a) destacan en su trabajo que, mediante el
método cientifico de la arqueologia experimental, los alumnos son capaces de adquirir
las competencias claves requeridas para la Educacién Obligatoria, y, ademds, son
protagonistas en primera persona del aprendizaje en nuestra historia evolutiva y, por
ende, de la prehistoria.

Segtin Lépez-Castilla et al. (2019a), a través de este método de aprendizaje de la
arqueologia experimental se adquieren las siguientes competencias claves:

* Competencia de aprender a aprender: autdnomamente aprende el método
cientifico como medio del conocimiento.

*  Competencias sociales y civicas: conociendo el pasado, comprende mejor el
presente.

* Conciencia y expresiones culturales: mediante el objeto elegido, mds alld de su
utilidad, contiene un grado de simbolismo.

* Sentido de la iniciativa y espiritu emprendedor: toma de recursos éptimos y
gestion para analizarlos y tomar decisiones.

*  Competencia en comunicacién lingiiistica: continua interaccién con el resto del
grupo de la clase y la exposicién publica de los resultados de la investigacion.

*  Competencia matemdtica: a través de la realizacion de la cadena operativa de
cada objeto ayuda a predecir resultados de manera ordenada.

De la misma manera, Lépez-Castilla y colaboradores (2019b) destacan que, a través
de la implementacién de esta técnica, los estudiantes de primaria, secundaria, e incluso
bachillerato, pueden desarrollar diversas habilidades en las que se incluye la descripcion
de una estructura u objeto prehistérico, la formulacién de hipétesis, el disefio de la
experimentacion, la recopilacién de datos y la ejecucion del experimento, asi como
el andlisis de los resultados, comparacién de sus resultados con los que se sabe de la
prehistoria, y el desarrollo de conclusiones basadas en un debate activo.

En esta linea, la aplicacién del método experimental de la arqueologia en la educacién
facilita experimentar, aprender técnicas, incrementar la motivacion, reflexionar, fomentar
la cooperacién entre iguales, o fomentar valores de respeto al patrimonio (Bardavio,
1998, en Montoya Martinez y Egea Vivancos, 2021).

Ademis, la experimentacién activa facilita acercarse al conocimiento econémico,
social, tecnolégico, cultural, ambiental y paisajistico de una sociedad a estudio (Gonzélez
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Marcén et al., 1998), aspectos que se estudian en todo el temario de cada unidad
didictica de la asignatura de Historia de la ESO.

Finalmente, a pesar de ser un método cientifico aplicado al estudio de la prehistoria,
cabe destacar que son posibles actividades experimentales de otras cronologias, como la
romana, medieval, moderna o contempordnea, como destaca Ramos Sdinz (2007), pese

a que «su uso como recurso diddctico suele ser mucho menor» (Montoya Martinez y
Egea Vivancos, 2021).

1.3. Justificacién de la actividad

El presente trabajo tiene como objetivo implementar un método de arqueologia
experimental, y sus pasos correspondientes, para su aplicacién en cualquier aula. Esta
metodologia permitird a los estudiantes llevar a cabo procesos de aprendizaje empirico,
facilitando la asimilacién de contenidos novedosos y actualizados sobre la prehistoria.
Ademds, los alumnos podrin comprender la evolucién cultural y abstraer conceptos y
periodos de tiempo prolongados, los cuales son dificiles de adquirir inicamente a través
de la lectura de textos.

Mediante este enfoque de aprendizaje consciente, experimental y atractivo, los
alumnos podrdn desarrollar numerosas competencias bdsicas exigidas en la ESO en
Espafa. Ademds, de manera transversal, esta metodologia facilitard una comprensién
mds profunda y de mayor calidad en la materia, lo que repercutird positivamente en su
calificacion.

2. EXPOSICION DE LOS RESULTADOS

A continuacidn, se presenta el esquema del contenido desarrollado para la propuesta

de aprendizaje en las clases de Geografia e Historia de 1° de la ESO.

La clase a participar debe ser dividida en grupos de 3 alumnos/as, para hacer mds
versétil la actividad. El lugar y tiempo para el desarrollo de la actividad es el propio aula,
durante las clases de Geografia e Historia, pudiendo utilizar también el aula y horario
de la asignatura de Tecnologfa, aprovechando sinergias y combinando disciplinas en una
sola actividad. Aunque la actividad deba realizarse en grupo, cada alumno/a debe, de
manera individual, completar la ficha que se les proporcionard (véase Figura 2).
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Figura 2. Ficha para rellenar por el alumno, con dos partes diferenciadas: a) izquierda, b) derecha

Pistas a seguir para desarrollar tu objeto prehistérico elegido:

-Describe la materia prima de tu objeto
y dénde la podrias encontrar en el pasado.

-Describe los principales pasos que una mujer o un hombre
necesitaria realizar para elaborar el objeto.

-Describe como una mujer o un hombre

Tu nombre: utilizarian ese objeto en el pasado.

£Qué es?

¢De qué esta hecho?
¢Cuantos afos tiene?
£Quién lo hizo y lo utiliz6?
¢ Cual es su utilidad?

¢ Se sigue utilizando?

¢Se parece a algun otro objeto
en la actualidad?

Intenta replicar y escribir los principales
pasos para elaborar este objeto
por la otra cara del documento

Fuente: Elaboracién propia con dibujo de istockphoro.

Para llevar a cabo la actividad, cada grupo debe escoger un objeto prehistérico (o
manifestacién material, como por ejemplo: una pintura rupestre) de la unidad diddctica
sobre la prehistoria, utilizando el libro de texto correspondiente (para este caso tedrico,
12 edicién, Geografia e Historia, versién Bilingiie, Santillana Educacién, S.L. 2015)
(Figura 3). En el caso que nos conciernes, los objetos que presenta son, entre otros,

e Bifaz;

e Venus de Willendorf;

e Hoz neolitica;

e Rueda de carro de la Edad de los Metales.

Estos objetos representados abarcarian todas las etapas en las que se divide la
prehistoria.

Una vez escogido el objeto, el grupo debe completar la 1.2 parte de la ficha, que
presenta preguntas preestablecidas (Figura 2a). Esta sirve para guiar a los alumnos/as a
desarrollar una investigacién cientifica.

La segunda parte de la prictica implica manufacturar, grupalmente, el objeto
escogido. Paralelamente, el grupo debe elaborar la 2.2 parte de esta ficha que contiene el
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desarrollo de los pasos necesarios para elaborar ese objeto (Figura 2b), siendo el principio
en el que se fundamenta gran parte de la arqueologia experimental.

Para concluir la actividad, cada grupo debe exponer el objeto y explicarlo siguiendo
la ficha completada, ante el resto de sus companeros, dentro del horario de la asignatura
de Geografia e Historia.

Cabe destacar que varias de las respuestas estdn contenidas en el libro de la Editorial
Santillana (Figura 3). No obstante, los alumnos pueden utilizar dispositivos electrénicos
para ampliar informacién en el aula. Igualmente, pueden disponer del libro: «Cémo
sobrevivir con dos piedras y un cerebro» (Diez Ferndndez-Lomana y Nastri, 2011),
guiados siempre por el profesor.

En el caso de que el material utilizado para elaborar el objeto no sea el mismo que
se utiliza en la prehistoria, pueden escoger uno de similares caracteristicas. Ademds, al
ser conscientes de que no estdn utilizando el material original, podrdn aprender sobre la
materia prima que realmente se utilizaba en el pasado.

Figura 3. Libro 1° ESO de Geografia e Historia (en su versién inglesa para docencia bilingiie)

Geography
and
History

1

Fuente: Ediciones Santillana.
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2.1. Aportes diddcticos y resultados proyectados

Mediante el desarrollo de la actividad y la exposicién del proceso y los resultados, los
alumnos/as son capaces de desarrollar un proyecto. El aprendizaje mediante proyectos

motiva a los alumnos/as a aprender debido a que seleccionan temas que les interesan
(Marti et al., 2010).

Con todo ello, la arqueologia experimental, fuera del 4mbito cientifico donde surgié,
tiene su espacio dentro de la disciplina educativa STEAM (Cevik, 2018; Staats, 2022),
posibilitando a las ya denostadas humanidades y ciencias sociales, hacerse hueco dentro
del dmbito de las ciencias mds experimentales. Asi, la arqueologia experimental puede
ser un acicate muy util para involucrar a las humanidades en un mundo cada vez miés
tecnoldgico. De igual manera, puede acercar al conocimiento del curriculo de la Historia
mediante la experimentacion y el aprendizaje vivencial, haciendo asi para el alumnado
una asignatura amena y divertida (Egea Vivancos y Arias Ferrer, 2013).

Mediante este proceso, el alumnado es capaz de aprender los Estdndares de Aprendizaje
evaluables del bloque de prehistoria y casi la totalidad de las competencias que se
requieren para la ESO segtn el Ministerio de Educacién y Formacién Profesional (wwuw.
educacionyfp.gob.es), a través de una actividad entretenida y alejada de la monotonia,
experimentando, en primera persona, el aprendizaje de la Historia (Ruiz et al., 2004).
Esto concuerda con los resultados obtenidos por Egea Vivancos y Arias Ferrer (2013), o
Lépez-Castilla (2019a) en contextos similares.

Es destacable que el aprendizaje de tales competencias se debe al simple
hecho de desarrollar el proceso experimental o teorizar sobre su experimentacidn,
independientemente de la unidad diddctica, por lo que, mediante su aplicacion en otra
época de la Historia o unidad diddctica del curriculo de la Historia (Ramos Sdinz, 2007),
se lograrfan alcanzar estas mismas metas.

3. CONCLUSIONES

La prehistoria, como unidad diddctica (ORDEN EDU/362/2015) es compleja,
extensa y dificil de abstraer dentro del curriculo de la Historia de la ESO. Ademds,
en los cuatro cursos de la ESO, apenas se aborda en el primer curso. Sin embargo, en
base a los métodos cientificos necesarios para su investigacion y conocimiento, puede
proporcionar al alumnado de la ESO metodologias cientificas interesantes para su
aprendizaje y, de manera transversal, ayudar a desarrollar ciertas competencias bésicas
requeridas en la Educacién Secundaria Obligatoria.

La aplicacién de esta actividad con cierto grado de experimentalidad, ademds de
poder llegar a ser un método potencial dentro de las actuales disciplinas educativas
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STEAM, puede cumplir con los objetivos marcados para esta actividad: aprender el
contenido de la unidad didictica de la prehistoria a través de un método cientifico.
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1. INTRODUCCION

El presente capitulo plantea un acercamiento a un episodio de la Historia de la
Guerra Civil Espanola (la participacién de estadounidenses encuadrados en las Brigadas
Internacionales y, en concreto, en el Batallén Lincoln) desde un punto de vista diddctico.

Se esbozan propuestas para ser aplicadas en el aula, que parten de varias experiencias
previas con estudiantes universitarios norteamericanos en diversos contextos, sobre
las cuales se ha bosquejado una situacién de aprendizaje adaptada a la ensefanza
secundaria espanola.

El aliciente de nuestro cometido viene dado por el auge cada vez mayor que suscitan
las metodologias activas en la ensefianza de Historia, asi como por la investigacién,
la innovacidn y las buenas practicas que deben implementarse en la diddctica de esta
disciplina.

2. PRESUPUESTOS METODOLOGICOS

Esta propuesta tiene su origen en una actividad desarrollada en el verano de 2015
en una escuela de espanol para extranjeros de Madrid, donde impartimos la asignatura,
entre otras, de Historia Moderna de Espafia, a estudiantes de espanol de la Universidad
de Auburn (Alabama, EE. UU). Al llegar el momento de estudiar la guerra civil, se
dedicé una sesién a la lectura y comentario de una carta de Canute Frankson, voluntario
afroamericano en el batallén Lincoln que sirvié de base para un debate posterior muy
enriquecedor.! Al constatar que los estudiantes se implicaron profundamente, se pudo

! La idea original se debe a un antiguo colega, también profesor de espafol en el mismo centro,

que la llevé al aula antes con sus propios estudiantes. Desde aqui mostramos el mds sincero de los
agradecimientos.
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comprobar que fueron capaces de establecer vinculos con la historia de EEUU que ellos
conocian, asi como asociar ideas, procesos histéricos y el desarrollo de los acontecimientos
de la historia espanola con la de su propio pais.

Sin embargo, en este capitulo se pretende ir mds alld y plantear una secuencia
completa de actividades (una situacion de aprendizaje) para llevar a cabo en el aula y
fuera de ella, dentro de un curso de Historia de Espana en secundaria.

Este es el punto de partida sobre el que se ha ensamblado la situacién de aprendizaje
aqui planteada, si bien la propuesta diddctica ha sido ampliada y —bajo nuestro punto
de vista— mejorada, para adecuarla a las necesidades del sistema educativo espafiol.

Para ello, se va a trabajar bajo el paraguas de las siguientes propuestas metodoldgicas,
recogidas por autores como Prats y Santacana (2011a):

*  Meétodo por descubrimiento, que permite a los estudiantes ser los protagonistas
de su proceso de aprendizaje, y fomenta su participacién a través de una
multiplicidad de formatos como, por ejemplo, la situacién problema, el estudio
de caso, los juegos de simulacién, las dramatizaciones o como seria el caso, el
trabajo de campo (es decir, la investigacién histérica).

* La clase como simulacién de la investigacién histérica, metodologia gracias a la
cual los estudiantes aprenden a formular hipétesis, a clasificar fuentes histéricas,
y a analizar la credibilidad de dichas fuentes.

e Trabajo con fuentes materiales en la ensefanza de la historia, incluyendo
fundamentalmente las fuentes escritas (Prats y Santacana, 2011b), asi como
otro tipo de fuentes, como la historia oral.

A este respecto, por ejemplo, Coale (2007) insiste en la importancia del trabajo en
clase con documentos auténticos: «El estudio de textos contempordneos a los hechos, en
lugar de recuentos de ven la guerra a través de medio siglo de politica internacional, nos
proporciona un mayor conocimiento de cémo se iba interpretando el conflicto a medida
que avanzaba» (p. 160).

3. EL BATALLON LINCOLN EN LA GUERRA CIVIL ESPANOLA

Tras el estallido de la Guerra Civil en julio de 1936, antifascistas de todo el planeta
comenzaron a organizarse para luchar en favor del gobierno legitimo de la Republica. A
los extranjeros presentes ya en territorio espafol cuando se produjo el golpe de estado
fueron incorpordndose combatientes llegados de los més diversos paises.

La respuesta de la comunidad internacional al asalto a la democracia por parte de
Franco y sus secuaces fue compleja. Como es conocido, ripidamente Alemania e Italia
apoyaron a los sublevados, pero la reaccién de Francia y Gran Bretana fue discreta.
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En EE. UU., la opinién publica estaba dividida, y desde el principio, el gobierno de
Roosvelt establecié un «embargo moral» por el que los fabricantes y comerciantes de
armas estadounidenses se abstendrian por voluntad propia de abastecer a ninguno de los
dos bandos de la guerra civil espanola. (Thomas, 2001)

Sin embargo, en el ambiente intelectual estadounidense, sobre todo de izquierdas
y universitario, la Guerra Civil espanola adquirié un halo romdntico y de lucha contra
«la bestia fascista». Es este contexto el que influird en la visién del conflicto que tendrd
una gran mayorfa de los estadounidenses, especialmente tras la llegada a Espana de
los primeros corresponsales, como Hemingway para la North American Newspaper
Alliance (que, entre otros, significaba que sus articulos aparecian en el International
Herald Tribune) o Langston Hughes, como corresponsal del periédico Baltimore Afro-
American (Carroll, 2018).

Existe cierta confusién terminoldgica en la denominacién de las unidades de
voluntarios estadounidenses en la guerra civil espafiola. Para el gran publico, el nombre
de la unidad bajo la que combatieron los aproximadamente 2.800 estadounidenses
voluntarios en la guerra civil espafiola sigue siendo «Brigada Lincoln». No obstante, es
necesario precisar que la XV Brigada Internacional albergaba a los voluntarios de habla
inglesa (fundamentalmente, britdnicos, irlandeses y canadienses, ademds de los propios
norteamericanos), asi como fuerzas de otros 26 paises. Las Brigadas Internacionales
tendfan a agrupar a las unidades por nacionalidades o lenguas, por motivos pricticos,
pero no siempre cuadraban los nimeros. Ademds, a partir de mediados de 1937, el
nimero de extranjeros en las Brigadas disminuyd y los espafioles pasaron a ser mayoria,
si bien mantuvieron su apelativo de «internacionales» (Tamames, 1988). Cada brigada
estaba formada por 3 o 4 batallones. Los ciudadanos de EE. UU. formaban un batallén
que, si bien se denominé en un principio Abraham Lincoln Battalion, fue cambiando
sucesivamente de nombre a lo largo de la guerra. Asi, encontramos los nombres de
Washington Battalion, Lincoln-Washington Battalion o Mackenzie-Papineau Battalion.
La aparicién del término brigada se debe al parecer, a la prensa comunista estadounidense
y sus dotes para la propaganda (Eby, 2007). Este nombre, el de Brigada Lincoln, se
mantiene en el imaginario popular y algunos historiadores lo siguen utilizando para
encuadrar en dicho término a todos los estadounidenses que, brigadistas o no, fueron a

luchar a Espana (Carroll, 2018).

Hecha esta precisién, pasamos a realizar una breve resefa histérica de las Brigadas
Internacionales, en primer lugar, para pasar después desarrollar la historia del Batallon
Lincoln y de los acontecimientos mds importantes en los que participaron los voluntarios
estadounidenses en la guerra.

Las Brigadas Internacionales se constituyeron a iniciativa del Komintern para ayudar
al gobierno republicano en guerra contra los rebeldes, haciendo su primera aparicién
en batalla en el frente de Madrid en noviembre de 1936. Unos 35.000 voluntarios
de mds de 50 paises (fundamentalmente europeos —franceses, alemanes, austriacos,
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italianos, britdnicos y polacos-, pero también americanos) lucharon apoyando a la
Republica, aunque sélo entre doce y quince mil lo hicieron a un tiempo (Graham,
2005). La mayoria eran comunistas activamente comprometidos en sus paises (o en el
exilio), si bien también hubo entre las filas de los voluntarios intelectuales, estudiantes,
trabajadores en paro no identificados politicamente e incluso, aventureros y buscavidas.
A diferencia de lo que ocurrié en el autodenominado bando «nacional», la importancia
de la participacion extranjera desde el punto de vista bélico fue mds simbdlica y moral
que efectiva (Tamames, 1988).

Se formaron siete brigadas: XI, XII, XIII, XIV, XV, 129.2 y 150.2 Cada brigada se
dividia en tres o cuatro batallones, pero algunos batallones se fusionaban, por lo que
podian hallarse hasta seis o siete en cada brigada (si bien no todos estuvieron activos al
mismo tiempo). Por dltimo, cada batallén se componia de seis unidades. La XV Brigada,
incluyendo el Batallén Lincoln, se constituy6 el 31 de enero de 1937. Entr6 en combate
por primera vez el 7 de febrero, en la batalla del Jarama (Thomas, 638).

La mayorfa de los combatientes del batallén Lincoln eran miembros del Partido
Comunista de Estados Unidos Partido Comunista de los EE. UU. (Communist Party
of the United States — CPUSA), y tenian un historial militante en las huelgas, protestas
y manifestaciones que se llevaron a cabo durante los afios de la Gran Depresién en las
principales ciudades industriales del pais. Aunque las cifras dependen de las fuentes,
daremos aqui por buenos los nimeros que cita Coale (2007): el 51% eran miembros
del CPUSA, el 12% de la YCL (Young Communist League) y el restante 37% pertenecia
a otros partidos o no tenfa afiliacién. Esta composicién social e ideoldgica de los
voluntarios estadounidenses difiere ligeramente de sus camaradas europeos. Una gran
parte eran estudiantes (como los alumnos de la Universidad de Nueva York) y muchos
no habian tenido instruccién militar previa, pero la mayoria eran, no obstante, hombres
de clase trabajadora (Coale, 2007). Los comunistas constitufan entre el 50 y el 80% del
total, segin diversas fuentes, si bien en la oficialidad eran mayoria absoluta. La media de
edad era también mds joven. Lo tinico que tenian todos en comun era su antifascismo.
El batallén se organizé inicialmente en seis unidades, aunque posteriormente se fueron
modificando debido a los avatares de la contienda.

En cuanto a la composicién étnica, la diversidad fue la nota predominante y tuvo
un pesor mucho mayor que en otros batallones y brigadas, reflejando asi la variedad
racial de EE. UU. Pero, a diferencia de la sociedad americana de la época, los Lincolns
no estaban segregados racialmente. Hasta un 40% de los Lincolns eran judios. En torno
a un centenar (86 o 90, segtin las fuentes) eran afroamericanos. Fueron pocos, pero
simbdlicamente importantes. Entre ellos el mds destacado fue el Capitdn Oliver Law,
primer oficial negro que lideré una unidad integrada racialmente, y que muri6 en la
Batalla de Brunete, en el intento de tomar el Cerro del Mosquito, el 9 de julio de 1937
(Beevor, 2015).
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Puesto que el Departamento de Estado habia prohibido a los ciudadanos
estadounidenses viajar a Espafa, la mayoria llegaron a través de la frontera francesa,
cruzando los Pirineos. Es posible, también, que algunos utilizaran pasaportes no
americanos en caso de que los tuvieran: la inmensa mayoria de los brigadistas eran
hijos de inmigrantes. Esto afadid, sin duda, matices personales a sus relaciones
sentimentales e ideoldgicas con respecto a los hechos que estaban acaeciendo en el
continente (Carroll, 2018).

Del total de 3.015 ciudadanos estadounidenses lucharon en Espafa, 1.681 lo
hicieron en el batallon MacKienzie Papineau, que nominalmente era canadiense. Las
bajas fueron numerosas: aproximadamente 750 norteamericanos murieron en combate,
lo que supondria en torno a un 22,5%, aunque de nuevo, las cifras bailan.

Ademis, hubo otros estadounidenses en la guerra. El Yanguee Squadron albergé a
cierto nimero de pilotos que acudieron a la llamada de la republica, tan necesitada de
apoyo en la fuerza aérea. El personal civil de apoyo consistié en médicos, enfermeros,
camilleros y administrativos agrupados en el American Medical Bureau to Save Spanish
Democracy, que trabajé tanto en EE. UU. (consiguiendo fondos y ayuda monetaria)
como en suelo espafiol durante la guerra. En el AMB la participacién femenina fue

destacada (Nelson y Hendricks, 1996).

Desde febrero del 37 y hasta el 4 de octubre de 1938, fecha en la que se disolvieron las
Brigadas Internacionales, tomaron parte en las batallas de la ofensiva de Aragén (Quinto,
Belchite y Fuentes de Ebro), la defensa de Teruel y la tltima gran acometida de la guerra,
la Batalla del Ebro. De hecho, la Batalla del Ebro terminé el 16 de noviembre de 1938.
Asi pues, los voluntarios de las Brigadas Internacionales tuvieron que abandonar Espana
en medio de los combates (Graham, 2005).

La multitudinaria despedida en Barcelona a los voluntarios extranjeros significé el
fin oficial del Batallén Lincoln, pero algunos de sus miembros continuaron luchando
hasta casi el final de la guerra. Los dltimos soldados volvieron a EE. UU. en enero de
1939, excepto aquellos que habian sido capturados por los franquistas y fueron tratados
como prisioneros de guerra. Estos tltimos volvieron finalmente en septiembre de aquel
afo. Aunque es de notar que esta era una situacién inusual: la mayoria de los extranjeros
capturados por las tropas franquistas fueron fusilados.

Tras la guerra, la militancia comunista (supuesta o real) no dejé de acarrear
problemas a los Lincolns: muchos de ellos sufrieron represién y persecucién por el
FBI. No obstante, su impacto cultural en ciertos sectores de la izquierda persisti6
(canciones, libros) y a partir de los sesenta y, sobre todo, de los noventa, dio comienzo
un periodo de reivindicacién.

73



Francisco Javier BuenapicHA GOMEZ

4. PLANTEAMIENTO DIDACTICO

4.1. Las cartas

Para nuestra actividad, se han seleccionado una serie de cartas recogidas por Cary
Nelson y Jefferson Hendricks en su libro Madrid 1937: Letters of the Abraham Lincoln
Brigade from the Spanish Civil War, publicado por Routledge en 1996. Son ficilmente
accesibles en la red gracias a que muchas de las cartas estdn a libre disposicion en los
recursos digitales de ALBA (Abraham Lincoln Brigade Archives).

La accesibilidad y la disponibilidad de las cartas en linea han sido los principales
criterios que se han tenido en cuenta para seleccionar los testimonios, asi como su
variedad y heterogeneidad. No se pretende trabajar todos los textos en clase, ni realizar
un exhaustivo andlisis literario o histérico, sino que sirvan como referencia y punto de
partida para que los estudiantes comprendan las motivaciones y las aspiraciones de los
voluntarios estadounidenses en la guerra civil espafola.

La correspondencia epistolar aporta enorme riqueza al conocimiento histérico, y es una
de las razones por las cuales se ha optado por trabajar con cartas. Como bien dicen Feliu y
Herndndez (2013) a propésito de los diarios -palabras que podemos aplicar también a las
misivas-: «(...) tienen un gran interés, ya que aportan noticias frescas. Las descripciones no
estan filtradas por reflexiones posteriores o desdibujadas por el olvido» (p. 23).

En cuanto a las cartas, en estas lineas nos hemos decantado por poner tres ejemplos
que, llevados al aula, pueden generar un complejo debate. En lugar de seleccionar al azar
a tres combatientes hemos preferido elegir a tres colectivos con especial implicacién y
que, ademds, formaban parte en la época de minorias infrarrepresentadas: un judio, un
afroamericano y una mujer.

La primera de las cartas fue escrita por el activista comunista afroamericano Canute
Frankson, mécanico nacido en Jamaica pero asentado en Detroit, muy implicado
también en la lucha racial y en el movimiento de los derechos civiles pre-II Guerra
Mundial. En ella, se dirige a un compafero y le explica por qué, él «un negro (sic)
ha ido a luchar a una guerra entre blancos: «Why, 1, a Negro, who have fought through
these years for the rights of my people, am here in Spain today?» (Nelson, C. y Hendricks,
J. (eds.), 1996: 33). La segunda carta estd escrita por Hyman (Chaim) Katz, judio de
Nueva York, y en ella explica a su madre los motivos por los que se fue a Espana a luchar
sin habérselo comunicado con anterioridad. No es necesario explicar el porqué de esta
eleccién, habida cuenta de lo que significaban el fascismo y la Europa de los afios 30 para
los judios. Sirva también de ejemplo la cifra del 40% de judios en el Batallén Lincoln
que hemos explicado supra. Katz moriria en combate el 3 de marzo de 1938, en Belchite.

La dltima misiva la escribe Rose Freed, enfermera de las Brigadas Internacionales.
Aunque no es tan emotiva ni estd tan cargada de dramatismo como las dos anteriores,
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constituye, sin embargo, un documento histérico mds valioso. Rose Freed no expone
los motivos que la llevaron a embarcarse a Espana, ni intenta convencer al lector de que
su causa es justa. Nos muestra, empero, una cara poco conocida de la guerra, la de la
retaguardia, una visién mucho menos heroica, también.

4.2. La actividad

4.2.1. Estudiantes tipo

El estudiante tipo al que va dirigida esta actividad es un alumno de Bachillerato
motivado, sin dificultades de aprendizaje. Se espera que el nivel sea alto, suficiente para
finalizar satisfactoriamente el curso.

4.2.2. Desarrollo de la actividad

Se ha contado con la inestimable ayuda de las secuencias diddcticas de la pdgina
web de los Abraham Lincoln Brigade Archives (ALBA), cuyas sugerencias se recogen
y adaptan para la presentacién de esta actividad. A modo de propuesta, se divide el
desarrollo de la actividad en cuatro partes, divididas en tres sesiones de clase y una
posible propuesta de ampliacidn.

La primera sesién consistird en un repaso por el profesor de la Guerra Civil en
clase, con especial atencién al papel de las Brigadas Internacionales, asi como una breve
introduccién a la historia del Batallén Lincoln. Como tarea para la siguiente sesion, los
estudiantes deberdn leer las cartas propuestas por el docente.

En la segunda sesién, los estudiantes hardn una puesta en comuin de sus impresiones
y el docente conducird un debate en clase sobre los motivos que llevaron a los voluntarios
air a Espana a luchar. ;Cudles fueron sus razones? ;Y sus motivaciones? ;Sus suenos, sus
aspiraciones? ;Qué esperaban al ir a Espafa y qué han encontrado? ;Cambié algo su
perspectiva de los hechos? Tras el debate, la tarea para la sesién posterior consistird en
redaccién de un informe critico escrito que recoja las ideas planteadas en clase y las
conjugue con las suyas propias.

La lectura y comentario de los informes, asi como su evaluacién, serdn el objeto de
la tercera sesion.

Como posible ampliacién se proponen dos actividades complementarias, a considerar
en funcién del interés suscitado entre los estudiantes y del tiempo disponible.

La primera consiste en la investigacién de la vida de algunos de los autores de las
cartas, si fuera posible. El trabajo puede llevarse a cabo en grupos y concluir con una
presentacion oral en clase.
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La segunda actividad es mds compleja y requiere, asi mismo, mds tiempo. Los
alumnos intentardn encontrar la relacién entre los testimonios de los autores de las cartas
con los testimonios de autores «reconocidos» del mundo anglosajén como, por ejemplo,
George Orwell, Ernest Hemingway o W. H. Auden. Esta actividad puede llevarse a cabo

en cooperacién con el Departamento de Inglés o de Lengua.

4.2.3. Evaluacion de la actividad

La evaluacién de esta actividad puede realizarse de manera diversa, siendo la
flexibilidad de esta una de las caracteristicas que podemos destacar. Por tanto, la adecuada
evaluacién dependerd del curso o asignatura en la que se desarrolla esta actividad (por
ejemplo, el periodo histérico abarcado: toda la Espafna moderna y contempordnea, el
siglo XX o solo la Guerra Civil), del peso que tiene dentro de la misma y del propio
criterio del profesorado en funcién de las circunstancias. No obstante, se propone aqui
un ejemplo de evaluacién, siguiendo las directrices de Trepat (2011) que puede ser
modificada a partir de las necesidades o de las externalidades (es decir, cémo reaccionan
los alumnos a la actividad) que surjan en el desarrollo de la situacién de aprendizaje.

4.2.3.1. Criterios de evaluaciéon

Para una mejor evaluacidn, se ha optado por definir primeramente los criterios de
evaluacién sobre los que armar una rdbrica evaluativa posteriormente. Estos criterios
de evaluacién son cuatro, explicados infra: comprension, valoracién, capacidad
comunicativa y participacion.

—  Comprension: ser capaz de entender los motivos, razones y motivaciones sociales,
politicas y personales de los voluntarios norteamericanos en el Batallén Lincoln.

—  Valoracién: valorar la importancia de la participacién extranjera en la Guerra
Civil al lado de la Republica y la influencia simbélica que esta tuvo en artistas,
literatos e intelectuales de todo el mundo.

— Capacidad comunicativa: manejar las estructuras y el vocabulario adecuado al
tema estudiado.

—  Darticipacién: participar activamente en los debates y coloquios suscitados en
clase.
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4.2.3.2. Ejemplo de rtbrica evaluativa

Se ha disefiado una rubrica para evaluar de manera cuantitativa y otorgar una nota
numérica al alumno para que este pueda observar su progreso y el grado de competencia
adquirido. Esta ridbrica sirve de ejemplo, y por supuesto es ampliable y mejorable:

Tabla 1. Propuesta de rabrica evaluativa

Sobresaliente Notable Bien Suficiente Insuficiente
(100-90%) (89-80%) (79-70%) (69-60%) (>49%)
Excede las Supera Supera las Cumple No cumple

expectativas ampliamente expectativas con las con las

las expectativas expectativas
expectativas

Comprensién
Valoracién

Capacidad

comunicativa

Participacién

Fuente: elaboracién propia.

5. CONCLUSIONES

Las historias de EE. UU. y de Espafia siempre han tenido puntos de contacto, a
veces de friccién y otras de colaboracion y cooperacién. El conocimiento de estas lineas
comunes es enriquecedor para todo estudiante espafol.

Por supuesto, queda mucho por investigar y conocer sobre el Batall6n Lincoln, como
sobre cualquier otro episodio de la historia. Por ello es importante que sean los propios
alumnos quienes saquen conclusiones, a través de las destrezas de pensamiento critico
que irdn adquiriendo y perfilando durante el desarrollo de nuestra actividad. Como bien
dice Coale (2007): «Queda en manos de los estudiantes sacar sus propias conclusiones
sobre la validez de las interpretaciones» (p.171).

En 2015, durante el desarrollo de una actividad similar que sirvié como germen
de esta propuesta, pudimos observar que el interés de los estudiantes en este episodio
de la historia fue muy alto. Quizds porque desconocian las circunstancias concretas o
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incluso la propia existencia de los «Lincolns», demostraron una implicacién en clase
muy satisfactoria. El uso de documentos reales incrementd el interés de los estudiantes.
Esto ejemplifica lo que se ha expuesto aqui y justifica el planteamiento y desarrollo de
actividades que relacionen la historia de ambos paises y de ambas culturas. La aportacién
es todavia pequena, pero puede verse enriquecida por la investigacién posterior y los
aportes futuros.
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1. INTRODUCCION

El sistema educativo se ha visto influido en la tltima década por las nuevas tecnologfas.
Estas se han ido integrando paulatinamente en las aulas con el objetivo de responder a los
requerimientos de un mundo globalizado, interconectado y multicultural (Calero, 2019).
Hay que acercar la cultura del hoy al alumnado y prepararle para la del mafana, y por ello
es importante la presencia de los ordenadores en las aulas, como un instrumento mds, que
se utilizard con finalidades informativas, instructivas, lddicas... (Marqués, 2013).

La sociedad viene aceptando que la generacién actual de estudiantes utilice
dispositivos como el ordenador o la tablet para el aprendizaje, para el desarrollo laboral
y el tiempo de ocio, pero este uso normalizado y continuo no conduce por si mismo
a una mejor (ni peor) calidad del aprendizaje (Bernete, 2016). Este hecho hace que
la comunidad educativa esté sumida en un intenso debate sobre el uso de las TIC en
las aulas y sobre la relacién que hay entre la utilizacién y el beneficio o perjuicio que
conlleva su uso; este debate se estd produciendo mayormente a nivel didéctico, dejando
de lado cuestiones bdsicas que tienen que ver con el aspecto pedagdgico del uso de las

TIC (Flores Tena et al., 2021).

Las nuevas tecnologias estdn realizando una transformacién a nivel econémico
y en consecuencia, del mercado laboral en la sociedad actual, por lo que no se han
de estigmatizar, un mercado que necesita en la mayorfa de sus sectores personas con
habilidades, capacidades y conocimientos asociados a las dreas de ciencia, tecnologia,
ingenierfa y matemdticas (Science, Techonology, Engineering, Mathematics en inglés, a

partir de ahora STEM).
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Segtin Bergsten y Frejd (2019), esto propicié que la educacién tuviera que realizar
cambios importantes para dar respuesta a las necesidades de la sociedad y asi formar
personas competentes para enfrentar los nuevos retos de la era actual (Castro-Rodriguez
y Montoro, 2021). Esta serie de cambios producidos a lo largo de los tltimos anos ha
pasado a ser un concepto como tal, denominado educacién STEM, que consiste en
formar al alumnado para dar respuesta a las demandas del mercado laboral y, por tanto,
a las necesidades de la sociedad (Castro-Rodriguez y Montoro, 2021). El aumento de la
demanda de perfiles STEM vy la percepcién de que en el futuro la demanda de este tipo
de perfiles va a seguir creciendo, ha provocado un aumento de las personas dedicadas a
la investigacién y la docencia a nivel global por mejorar esta educacién (English, 2016).

Sin embargo, a medida que la demanda de perfiles STEM por parte del mercado
laboral aumenta, el interés por parte del alumnado sobre estas materias mantiene una
tendencia descendente. Tanto es asi que se considera que Espafa tiene un problema
en este dmbito educativo, ya que entre 2012 y 2019 los estudios relacionados con la
ingenierfa y las ciencias descendieron en torno al 29% (Valero-Matas y Jiménez, 2021).

Con el contexto social actual, en el que la automatizacién, la inteligencia artificial
«IA», internet de las cosas (IoT), andlisis masivo de datos (Big Data), etc. marcan el
rumbo delasociedad, el hecho de que el interés por los estudios cientificos y tecnolégicos
disminuya es una noticia negativa, segiin Breiner et al. (2012), la educacién STEM
es considerada como una educacién clave y cada vez mds importante que prepara al
alumnado para introducirse en un mundo tecnolégicamente avanzado, no solo a nivel
laboral (Valero-Matas y Jiménez, 2021), un mundo en el que, segiin Cabero (2016),
aquellas personas que no sean capaces de utilizar con éxito las TIC en su dmbito de
trabajo, educativo y/o social tienen una menor posibilidad para el desarrollo personal
y para desenvolverse en la sociedad, lo que conduce a la marginacién (Reyes y Enrique,

2020).

A través del presente estudio se muestran los resultados de una investigacién en el
aula a una propuesta que sirva para acercar los estudios tecnoldgicos y cientificos de una
forma mds atractiva y motivadora para los y las discentes, y mds concretamente sobre la
programacion.

La programacién es una secuencia de instrucciones para realizar una tarea de forma
automatizada, estas instrucciones estdn escritas en un c6digo que el ordenador es capaz
de interpretar, denominado como lenguaje de programacion.

Mediante la siguiente investigacién propuesta en el aula se han trabajado los
contenidos del bloque 3: Pensamiento computacional, automatizacién y robdtica, de
la asignatura Tecnologfa de 3° curso de Educacién Secundaria Obligatoria, recogidos
en el curriculo de la Comunidad Auténoma de la Regién de Murcia, establecido en el
Decreto n.° 235/2022, de 7 de diciembre de 2022, por el que se establece el curriculo
de la Educacién Secundaria Obligatoria en la Comunidad Auténoma de la Regién de
Murcia.
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2. MARCO TEORICO

Dentro de las metodologias diddcticas catalogadas como activas, el Aprendizaje
Basado en Proyectos (ABP) es una de las que ha adquirido una especial relevancia a lo
largo de los tltimos anos (Domenech Casal, 2016). Esta metodologia toma como base
para su fundamento pedagdgico la idea constructivista a través de la cual el aprendizaje es
mds acentuado y transmisible cuando se realiza de forma instrumental para la resolucién
de una problemdtica (Domenech-Casal et al., 2019). Este enfoque, que apunta a la
realizacién y resolucién de un determinado propdsito o conflicto, casa perfectamente
con las necesidades de la educaciéon STEM y hace que el ABP de respuesta a la necesidad
de situar el aprendizaje de las materias de ciencias en contextos con relevancia (Sanmarti
y Mérquez, 2017). Por tanto, se puede apreciar la idoneidad de esta metodologia para
el desarrollo de distintas actividades que tengan como fin la ensefianza-aprendizaje de
materias STEM.

Por otro lado, la robética educativa, surgida alrededor de los anos 60, ha visto
aumentada su popularidad para la ensefianza interdisciplinaria de materias como
ciencias y tecnologia (Gonzdlez-Ferndndez et al., 2021). Ademds, la utilizacién de
los robots se ha posicionado como una herramienta diddctica que fomenta la mejora
de destrezas y competencias a la vez que resulta beneficiosa para el aprendizaje (Bravo
Sédnchez y Forero Guzmdn, 2012), y a través de su estudio, Ocafa Rebollo (2012)
evidencié también que es una herramienta pedagédgica que aumenta el nivel de
motivacién en el alumnado. Asimismo, tal y como se ha mencionado al inicio de este
texto, el mercado laboral ha sufrido grandes variaciones en los tltimos anos, haciendo
que el perfil demandante de empleo deba dominar aspectos como el trabajo en equipo,
la comunicacién a través de diversos medios (TIC) y las habilidades sociales. La robética
por su parte ha demostrado ser un recurso util para el aprendizaje del siglo XXI y la
preparacién del alumnado, ya que conjuga la mejora de destrezas como la colaboracién,
la creatividad y el uso de las tecnologias (Khanlari, 2016).

Pero, aunque varios estudios coincidan en los beneficios del uso de la robética en las
aulas para obtener mejoras en el aprendizaje, también hay quienes indican que su uso no
siempre es beneficioso. Alsoliman (2018) informé a través de su estudio que la robética
educativa no siempre presenta dichas mejoras asi como describid las distintas dificultades
que se pueden encontrar en su uso, siendo estas el coste de la inversién, la necesidad
de actualizar regularmente los robots y equipos, la posible falta de conocimientos del
personal docente y la carencia y necesidad de establecer estrategias claras de robética
educativa (citado por Gonzélez-Ferndndez et al., 2021).

Aun asi, se considera que el uso de la robética educativa puede ser una forma muy
util de acercar los conocimientos STEM a las y los jévenes, ya que lo hace de un modo
ladico y motivador.
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3. MARCO DE ACTUACION

Partiendo de la base del aprendizaje basado en proyectos, se espera que el alumnado
trabaje y adquiera las nociones bdsicas acerca de la programacion y el control por
medio de la robética. La robdtica alberga componentes de la mecdnica, electrénica
y la programacioén y tiene especial interés debido a que recoge todas estas disciplinas
y en conjunto les confiere un cardcter mds atractivo del que tendrian por separado.
Como senala Ocafia (2012) en su estudio, la robdtica en el aula es una gran herramienta
pedagégica que facilita el logro de competencias tecnoldgicas y cientificas a la par que
promueve la motivacién del alumnado y el desarrollo de sus competencias bdsicas
(Gonzilez-Ferndndez et al., 2021).

El estudio se ha llevado a cabo durante los tltimos cuatro afios a grupos de estudiantes
de la asignatura de Tecnologia y Digitalizacién de tercero de la educacién secundaria
obligatoria, en grupos de distintos centros de la comunidad auténoma de Murcia.

Tabla 1. Centros y nimero de alumnos

Centro Total de alumnos Masculino Femenino
IES San Isidoro 26 17 9
IES Salvador Sandoval 28 15 13
IES Alcdntara 27 14 13
IES Miguel Espinosa 23 12 11

Fuente: Elaboracién propia (2024).

3.1. Objetivos

Como objetivos generales de este estudio, se pretende:

— Impulsar que el alumnado adquiera estrategias cientificas, que consistan en el
andlisis, la investigacién y el método ensayo-error como procedimientos para
alcanzar conocimiento.

— Promover el pensamiento computacional, es decir, saber descomponer un
problema en partes mds pequenas, saber reconocer patrones, potenciar el
pensamiento abstracto y saber disefiar una estrategia o conjunto de pasos que
conduzcan a la resolucién del problema inicial.

— Adquirir competencias relacionadas con el trabajo colaborativo.

—  Desarrollar competencias digitales.
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Y, como objetivos mds especificos, son:

—  Seleccionar el mejor software para la aplicacién prictica del desarrollo de los
contenidos.

— Asentar las bases y los conceptos esenciales de la programacién. Conceptos
como variable, bucle, condicional, evento y funcién.

— Aprender a programar de una forma lddica y divertida, haciendo uso del
lenguaje de programacién por bloques Scratch, que facilita la comprensién de
los principios mediante la unién de distintos bloques de colores.

3.2. Metodologia

Para llevar a cabo el desarrollo de este estudio para el aprendizaje de los contenidos de
este bloque 3: Pensamiento computacional, automatizacién y robética, de la asignatura
Tecnologia de 3° curso de Educacién Secundaria Obligatoria (E.S.O.), se han propuesto
la resolucién de 3 casos pricticos sencillos de programacién mediante dos software de
uso libre que permiten trabajar de forma online, «Scratch» y «Tinkercad», los dos son
entornos de programacién gréficos, de uso libre, que permite trabajar de forma on-
line, no es necesario descargar el programa y posteriormente instalarlo, solo es necesario
registrarse con una direccién de correo electrénico.

El diseno se ha realizado teniendo presente en todo momento que el enfoque
deseado para la propuesta es un enfoque constructivista y para ello estos proyectos
deben proporcionar al alumnado las estrategias adecuadas para impulsar el aprendizaje
significativo y que sirvan para incentivar la curiosidad por la investigacién y el
autoaprendizaje (Tigse-Carreno, 2019).

Este disefio de programacién basado en la unién y concatenacién de bloques,
pretende dejar atrds los maltiples prejuicios que hay sobre la programacién, como son
el cardcter aburrido de la disciplina y la excesiva dificultad de los primeros lenguajes de
programacién, a través de un lenguaje visual en el que no hay que escribir ninguna linea

de cédigo (Lépez-Escribano y Sinchez-Montoya, 2015).

La propuesta diddctica se ha desarrollado a lo largo de catorce sesiones, cada una
de ellas con una duracién teérica de 55 minutos. Realmente, el tiempo efectivo que
se espera para cada sesion es de unos 45-50 minutos, ya que hay que tener en cuenta
el desplazamiento del alumnado al taller de tecnologia y el tiempo de preparacién y
posterior recogida del material.

En la primeras dos sesiones se realiza un acercamiento al alumnado, que sirva
para conocer el nivel medio del grupo en aspectos como la programacién, el lenguaje
computacional y la identificacién de sistemas de control.
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En la primera sesién, dentro de estas dos, se desarrolla en el aula habitual del grupo
de 3.2 de ESO, ya que no es necesario el uso del material que del que se dispone en el
aula de tecnologfa. La primera parte de la sesién consistird en presentar el bloque que se
va a trabajar y la temporalizacién del mismo. Se considera importante que el alumnado
sepa qué aspectos y temdticas va a trabajar y como estos se van a dividir en el espacio
temporal. Una vez hecha la introduccién, se hard uso de la plataforma Kahoot, para
obtener una aproximacién del nivel que tiene el grupo respecto a la programacién y el
lenguaje computacional. Dicho Kahoot consistird en un surtido de preguntas que estardn
relacionadas con el uso de distintos algoritmos y elementos bdsicos de la programacién
para la resolucién de problemas. El alumnado debera elegir entre bucles, condicionales,
funciones y distintas secuencias de instrucciones, la respuesta que considere mids
oportuna y eficiente para la resolucién de determinados planteamientos. Para ello, de
forma individual contardn con un tiempo de sesenta segundos por pregunta y al final de
la clase se podrd ver una clasificacién del alumnado. Este Kahoot, servird para activar los
conocimientos previos del alumnado asi como para que él o la docente pueda hacerse
una idea general del nivel medio de la clase.

En la segunda sesion se procede a presentar los sistemas de control. Para ello se hard
una breve explicacién tedrica, en la que se incidird en los conceptos de entrada, salida
y control asi como sensor, actuador y controlador y se expondrén algunos ejemplos de
sistemas de control. El tiempo restante de la clase, el alumnado se dispondrd por parejas
y tendrd como objetivo buscar, analizar y comprender la diferencia entre un sistema de
control en lazo abierto y un sistema de control en lazo cerrado. Ademds, deberd aportar
un ejemplo para cada caso, en el que identifique las partes principales (sensor, actuador,
controlador). Una vez realizada la tarea, las parejas procederdn a exponer los ejemplos
al resto del grupo. Al final de la hora, se propondrd una tarea individual que se deberd
realizar de cara a la siguiente sesion, que consistird en pensar en un sistema de control
que se pudiera implementar en sus casas, en el centro de estudios o en el lugar que
consideren oportuno y que tenga como objetivo mejorar dicho espacio. Ademds, deberdn
realizar el esquema de dicho sistema de control, a través del uso del ordenador o tablet,
y una explicacién del funcionamiento del mismo a nivel general y el funcionamiento
individual de los componentes del sistema de control.

Mediante estas dos primeras sesiones, se pretenden trabajar principalmente los
objetivos de etapa, dichos objetivos son saber realizar anilisis de sistemas tecnoldgicos
y comprender su funcionamiento y aprender a representar soluciones planificadas,
haciendo uso de la simbologia adecuada.

Las siguientes cinco sesiones se han destinado al trabajo de programacién. Durante
estas sesiones, el alumnado debe de dar solucién a un proyecto, situacién o enunciado a
través del uso del software de programacién por bloques «Scratchy.
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Posteriormente, en las siguientes cinco sesiones se procede a desarrollar el mismo
trabajo de programacion con el software de bloques de cédigo de «Tinkercad», debiendo
el alumnado dar solucién al mismo proyecto, situacién o enunciado.

El proyecto que se plantea a los discentes, es la programacién para una competicién,
cada grupo deberd construir y programar un robot que emule a una bola de una partida
de bolos. El robot, que se colocard en una posicién inicial marcada, permanecerd a
la espera hasta que se realice la accién que determine el inicio de la prueba. Dicha
accion inicial es un aplauso que el robot deberd recoger a través del sensor pertinente e
interpretarla como una senal de inicio. Una vez se haya recogido dicha sefial, el robot
deberd avanzar hasta golpear a los bolos y seguidamente detenerse. Después el robot
deberd realizar un movimiento marcha atrds hasta detenerse en la posicién inicial. De
nuevo el robot quedard a la espera de recibir la orden de inicio para realizar el segundo
movimiento de impacto con los bolos, en el que deberd de nuevo moverse hasta el golpeo
de los bolos, detenerse y volver, en el movimiento marcha atrés, al punto de partida.

La posicién inicial del robot viene determinada por una linea horizontal. El robot
debe posicionarse detrds de esa linea horizontal para iniciar la prueba. Dicha linea tiene
una longitud de cuarenta centimetros y cada grupo decide en qué posicién colocar a su
robot, siempre que esté entre esos cuarenta centimetros de longitud de la linea.

A un metro de dicha linea horizontal se colocardn los diez bolos que el robot deberd
derribar.

El robot podrd realizar dos intentos para derribar el mdximo nimero posible de
bolos. En caso de que derribe los diez bolos en el primer intento, no realizard el segundo
intento.

Para iniciar el movimiento de derribo, el robot debe identificar el sonido de un
aplauso, para lo que deberd utilizar un sensor.

En el movimiento de marcha atrds, el robot deberd detenerse inmediatamente
después de la linea horizontal para lo que deberd utilizar un sensor.

El movimiento de derribo se detiene en cuanto el robot colisione con uno de los
bolos, para detectar dicha colisién deberd utilizar un sensor.

Finalizando las dltimas dos sesiones a la presentacién y exposicién de resultados de
los distintos proyectos de programacion, y la respuesta mediante un formulario online
del uso de los dos software empleados, respondiendo a la pregunta de ;Cudl de los dos
softwares empleados te ha resultado mds fécil de utilizar?
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Imagen 1. Logo Software Scratch

Fuente: Instituto Tecnolégico de Massachusetts, MIT Media Laboratory (2024).

Imagen 2. Logo Software Tinkercad

Fuente: Autodesk (2024).
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3. RESULTADOS

Con el fin de analizar los resultados obtenidos y discusion de los mismos, en
comparacién con los objetivos planteados de la propuesta diddctica, estos se han
abordado de forma individual.

Estos resultados se muestran en la siguiente tabla:

Tabla 2. Resultados obtenidos evaluacién bloque tres de programacion

Centro Total de Ne Ne % % Afio
alumnos | Aprobados | Suspensos | Aprobados | Suspensos

IES San Isidoro 26 24 2 92,31 7,69 2019/20

IES Salvador 28 28 0 100,00 0,00 2020/21
Sandoval

IES Alcdntara 27 27 0 100,00 0,00 2021/22

ES Migucl 23 22 1 95,65 4,35 2022/23
Espinosa

Fuente: Elaboracién propia (2024).

Estos resultados se aprecian con mayor nitidez en la siguiente grafico 1, el cual se
muestra a continuacion:

Grifico 1. Resultados evaluacién bloque tres de programacion
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Fuente: Elaboracién propia (2024).
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En relacién a la encuesta mediante un formulario Google a los alumnos sobre que
software les ha resultado de mayor facilidad, se han obtenido los siguientes resultados

que se muestran en la tabla 3:

Tabla 3. Resultados obtenidos software de programacién

CENTRO TOTAL DE ALUMNOS Scratch Tinkercad
IES SAN ISIDORO 26 20 6
IES SALVADOR SANDOVAL 28 21 7
IES ALCANTARA 27 24 3
IES MIGUEL ESPINOSA 23 18 5

Fuente: Elaboracién propia (2024).

Estos resultados se aprecian con mayor nitidez en la siguiente gréfico 2:

Grifico 2. Resultados obtenidos software de programacion
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4. CONCLUSIONES

A la vista de los resultados obtenidos, hemos llegado a las siguientes conclusiones,
que se detallan a continuacién.

Con respecto al objetivo de impulsar que el alumnado adquiera estrategias
cientificas, que consistan en el andlisis, la investigacién y el método ensayo-error
como procedimientos para alcanzar conocimiento; este objetivo se ha conseguido
parcialmente, ya que casi todo el alumnado ha adquirido la estrategia del ensayo-error
para dar respuestas a problemas iniciales. Por otro lado, una gran parte del alumnado no
ha desarrollado las estrategias cientificas que tratan sobre la investigacién y el anélisis de
informacidn, ya que, segin trasladaron en el cuestionario final, era la actividad menos
interesante y motivadora.

Respecto a promover el pensamiento computacional, es decir, saber descomponer un
problema en partes mds pequenas, saber reconocer patrones, potenciar el pensamiento
abstracto y saber disefar una estrategia o conjunto de pasos que conduzcan ala resolucién
del problema inicial; se ha cumplido con éxito, ya que a través del proyecto disefiado,
todos los alumnos y alumnas han mostrado un cambio en su forma de afrontar los
problemas que surgian a lo largo de las sesiones. Dicho cambio se ha traducido en una
gran capacidad para descomponer los problemas en partes y abordar asi su resolucidn,
paso por paso.

Gracias al cardcter colaborativo de las pricticas y la posibilidad de poder escoger
los grupos de trabajo en algunas de ellas, se ha visto que este objetivo general se ha
cumplido con éxito. Todos los grupos han mostrado una gran capacidad para el trabajo
colaborativo; por lo que se ha cumplido el objetivo de adquirir competencias relacionadas
con el trabajo colaborativo.

Debido al disefio de las actividades y proyectos a realizar, el alumnado ha visto
incrementadas sus aptitudes para el uso, manejo y dominio de distintos programas y
software, por lo que se considera conseguido el objetivo de desarrollar competencias

digitales.

En cuanto a los resultados de objetivos de aprendizaje especificos, todas las alumnas y
alumnos han demostrado entender las distintas partes que componen un lazo de control
y han aportado ejemplos interesantes y originales han sabido interpretar los distintos
elementos de un lazo de control y entender su funcionalidad.

Se ha observado que los alumnos han sido capaces de asentar las bases y los conceptos
esenciales de la programacion; conceptos como variable, bucle, condicional, evento y
funcién.

Se desprende de los resultados obtenidos, que un porcentaje muy alto del alumnado
aprueban el contenido de este bloque de programacién, también se observa que durante
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los cursos académicos de la pandemia debida al virus SARS-CoV-2, comtinmente
conocido como COVID-19, el porcentaje de aprobados es del 100 %.

Se desprende también de este estudio , que la mayorfa de los alumnos le resulta
mds intuitivo y fécil de utilizar el software «Scratch», esto puede ser debido al empleo
del mismo en su primer afio académico de ensefianza obligatoria en la asignatura de
Tecnologia, en el cudl todos los alumnos han empleado dicho software en la asignatura,
y le resulta mds intuitivo y recuerdan la base aprendido en su primer afio de ensefanza
secundaria obligatoria.
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1. INTRODUCCION

La reciente focalizacion en cémo las emociones impactan en el dmbito educativo y su
papel crucial en los procesos creativos ha despertado un considerable interés académico y
es parte de nuestra linea de investigacién (Rosser et al., 2023; Rosser y Soler, 2023). La
adolescencia, una fase marcada por una amplia gama de expresiones emocionales (Casey
et al., 2010), presenta una oportunidad tinica para investigar la relacién entre emociones,
creatividad y aprendizaje. La utilizacién de instrumentos como la versién inicial de la
Escala de Afecto Positivo y Negativo (PANAS) (Watson et al., 1988a; Watson et al., 1988b)
permite una evaluacién cuantitativa de estos estados emocionales. La PANAS se distingue
por su habilidad para diferenciar entre afecto positivo, que abarca emociones como alegria
o entusiasmo, y afecto negativo, que comprende experiencias emocionales desfavorables
como la ira o el descontento.

La importancia de estudiar dimensiones emocionales radica en su influencia en el
bienestar estudiantil y su rendimiento académico. Algunas investigaciones adaptan la
PANAS para poblaciones infantiles y adolescentes, resaltando la relevancia de medir
emociones desde temprano (Ebesutani et al., 2012; Kercher, 1992; Laurent et al., 1999;
Thompson, 2007). La relacién bidireccional entre emociones positivas y resiliencia
como predictores del desarrollo personal en adolescentes respalda la teoria de espirales
ascendentes de bienestar. Adolescentes con mds emociones positivas mostraron mayor
resiliencia al ano siguiente y viceversa (Gilchrist et al., 2023). Ademis, se ha estudiado la
regulacién emocional durante la adolescencia (Theurel y Gentaz, 2018).

En este contexto surge la inicitiva de crear un proyecto al cual se le puso el nombre
de EcoeducaSostenible, enfocado en el alumnado de 3° de ESO, con la finalidad de
investigar como la educacién en sostenibilidad influye en sus emociones y, a su vez,
cémo estas repercuten en el proceso creativo y en el desarrollo de proyectos expositivos.

Las emociones son identificadas como un factor clave en el aprendizaje de los
estudiantes, aunque la implicacién emocional puede ser un reto desde la perspectiva
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pedagdgica, especialmente cuando los temas tratados generan un impacto emocional
negativo (Osterlind, 2012). Los estudiantes se encuentran ante la necesidad de
contribuir a soluciones sostenibles para problemas complejos. Por ello, es crucial
entender el aprendizaje y el disefo emocionales y cémo ambos pueden integrarse para
potenciar la Educacién para el Desarrollo Sostenible (EDS) (Abella et al., 2022). Con
el objetivo de preparar adecuadamente a los docentes en este dmbito, se ha desarrollado
una escala para evaluar la autoeficacia del profesorado en EDS, cubriendo cuatro dreas
de competencia: valores y ética, pensamiento sistémico, emociones y sentimientos, y
acciones (Malandrakis et al., 2019).

En el dmbito de la problemdtica ambiental, particularmente el cambio climdtico,
se destaca como uno de los mayores desafios globales que enfrenta la humanidad. En
este contexto, la educacién ambiental emerge como un factor crucial para abordar estos
desafios, siendo fundamental en la formacién de valores y hdbitos sostenibles en la
juventud (Monroe, 2012).

Al abordar este proyecto, se tuvo en cuenta la normativa vigente sobre el centro
educativo afectado, en tal sentido la normativa perteneciente ala Comunidad Valenciana.
La implementacién de los nuevos decretos educativos en el dmbito educativo espanol,
particularmente con el Decreto 107/2022, ha generado un cambio significativo en las
aulas de Educacién Secundaria Obligatoria en la Comunidad Valenciana. Este cambio
responde a las demandas de la sociedad y a los retos contempordneos, ofreciendo a los
docentes una nueva perspectiva para integrar pedagogias activas y abordar temdticas
relevantes, entre ellas, los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). La aprobacién
de la Ley Orgdnica 3/2020, que modifica la Ley Orgdnica 2/2006 de Educacién, se
destaca como el buque insignia de las medidas orientadas a cumplir con el ODS 4, que
busca garantizar una educacién inclusiva, equitativa y de calidad, asi como promover
oportunidades de aprendizaje. Este enfoque se alinea con la Agenda 2030 de la ONU,
que establece el ODS 4 como una prioridad para lograr una educacién de calidad. En
el contexto de la Geografia e Historia, reconoce la importancia de abordar los ODS de
diversas maneras (Soler y Rosser, 2023).

La propuesta del proyecto EcoeducaSostenible se centra en la concienciacién de los
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) y las posibilidades de implementar mejoras
en este sentido en nuestro entorno educativo. Siguiendo los postulados de Ruzickov4 et
al. (2023) de que la educacién ambiental no solo busca concientizar sobre los problemas
ambientales, sino también empoderar para tomar medidas concretas.

Estearticulo busca, porlo tanto, analizar las emociones como respuestaa una propuesta
de metodologias activas para la educacién ambiental, explorando la aplicabilidad de los
ODS en nuestros entornos inmediatos. En particular a través de la metodologia de
Estaciones de Aprendizaje, se busca involucrar activamente a los estudiantes, desarrollar
habilidades criticas y creativas, y promover comportamientos proambientales. Logrando
asi la aplicabilidad de los ODS en nuestros entornos inmediatos.
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La mayoria de las investigaciones relacionadas con la conciencia de los Objetivos
de Desarrollo Sostenible (ODS) se han centrado predominantemente en adultos o
estudiantes universitarios, lo que ha resultado en una escasa cantidad de literatura que
aborda la comprensién y conciencia de los ODS entre estudiantes de secundaria (Das
et al., 2014; Edwards et al., 2020; Olsson, 2016). Esta limitacién se refleja también en
los estudios que han explorado las actitudes hacia el desarrollo sostenible, los cuales han
estado centrados especialmente en profesores y estudiantes universitarios. Se observa una
brecha significativa en la comprensién de las actitudes de los estudiantes de secundaria,
especialmente en el dmbito de su educacién ambiental, participacién en proyectos y
exposicion a la literatura (Arik y Ozgelik, 2022; Yuan et al., 2021).

En cuanto a los objetivos primordiales o principales de la Educacién para el
Desarrollo Sostenible, segtiin Kunzli, Bertschy, de Haan y Plesse (2008), son promover
la comprensién de los problemas globales y locales relacionados con el desarrollo
sostenible, fomentar la capacidad de reflexionar criticamente sobre estos problemas y
desarrollar habilidades para abordarlos de manera efectiva.

Bedford (2023) estudié un proyecto de rehabilitacién de espacios en dreas rurales
e insulares, integrando los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) en la educacién
ante la despoblacién. Este proyecto implementé reformas curriculares para abordar
problemas locales como la sostenibilidad y la economia insular, promoviendo la
educacién basada en el lugar (Sobel, 2004). La visién de Bedford se alinea con la de
Rosser y Soler (2014), quienes proponen ver la ciudad como un recurso educativo.
Ambas perspectivas coinciden en la importancia de una educacién contextualizada que
responda a desafios locales.

Pasiechnyk (2018) encontré que la educacién basada en el lugar mejora la
participacién estudiantil y vincula a los estudiantes con sus comunidades. La literatura
(Maltese y Hochbein, 2012; Wang, Beckett y Brown, 2006) critica los sistemas
estandarizados, sugiriendo que la educacién contextualizada tiene potencial positivo
para el aprendizaje y la comunidad (Mannion y Adey, 2011). Aunque presenta desafios
de implementacién (Powers, 2005), este enfoque fomenta actitudes ambientales y una
comprensién profunda del entorno (Ewert et al., 2004).

2. METODOLOGIA

Tristananda (2018) sugiere que la importancia del pensamiento sistémico se
alinea con el papel de la Educacién para el Desarrollo Sostenible (ESD). La ESD se
fundamenta en tres pilares: social, ambiental y econémico. En tal sentido, planteamos
que nuestro proyecto debia alinearse con estos pilares. Buscar cambios que afectaran a
la comunidad educativa (social), con un trasfondo de mejora energética, biodiversidad,
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etc (medioambiental), y haciendo uso de material reciclado -dando una doble vida a los
objetos- (econémico).

El proyecto EcoeducaSostenible se implementé en varias fases estructuradas para
facilitar la comprensién y el compromiso de los estudiantes con la sostenibilidad. Este
enfoque en etapas permitié organizar las actividades y evaluar de manera progresiva el
impacto emocional en los participantes

En la Fase 1, denominada «Comprensién y planificacién», se introdujo a los
estudiantes en el concepto de sostenibilidad y su relacién con los ODS mediante la
metodologia de estaciones de aprendizaje (Dangwal et al., 2014). Esta metodologia
incentivo la participacién activa y la responsabilidad de los estudiantes, permitiéndoles
explorar los temas en profundidad y avanzar seglin sus intereses y estilos de aprendizaje
individuales. Los estudiantes adquirieron conocimientos necesarios para conceptualizar
su proyecto, lo cual facilité el desarrollo de habilidades de investigacién y fomenté
la autonomia. Esta fase inicial establecié una base sélida para que los participantes
comprendieran la relevancia de la sostenibilidad en sus vidas y en el entorno educativo

(Soler y Rosser, 2023).

La Fase 2, denominada «Conceptualizacién del proceso creativo», llevé a los
estudiantes a aplicar sus conocimientos para desarrollar una exposicién creativa centrada
en temas de sostenibilidad. Esta fase se desglosé en varios pasos detallados, como fueron:

La seleccion del tema, donde los estudiantes eligieron aquellos relacionados con los
ODS, como recursos naturales, sostenibilidad, energfa asequible y vida de ecosistemas
terrestres.

La definicién de objetivos, por cada uno de los grupos, orientados a compartir
conocimientos, promover acciones o educar a la comunidad.

La investigacién y el desarrollo del contenido por parte de los estudiantes sobre sus
temas, reuniendo datos, estadisticas y ejemplos que sustentaran sus exposiciones.

La reacién de materiales expositivos, para lo cual se hizo uso de herramientas como
Canva y Adobe Spark, en este espacio los estudiantes desarrollaron materiales visuales y
educativos, incluyendo infografias, videos, carteles y maquetas.

La redaccién de mensajes clave para acompanar las imdgenes y videos, asegurando la
coherencia y efectividad del mensaje.

La planificacién estratégica de la exposicion, en donde los estudiantes seleccionaron las
plataformas donde presentarian sus trabajos, maximizando el impacto en la comunidad
educativa.

Durante esta segunda fase, cuadno se administré un primer test de emociones mediante
un formulario de Google, con el consentimiento informado de los 68 estudiantes de 3°
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de la ESO participantes. Este test inicial permiti6 evaluar las emociones experimentadas
al inicio de su participacién creativa en el proyecto.

La Fase 3, denominada «Exposicidn y evaluacidn», implicé la presentacion publica de
los proyectos creativos, donde los estudiantes exhibieron sus materiales y reflexionaron
sobre su rol en la creacién de espacios educativos sostenibles. Al final de esta fase, se aplicé
un segundo test de emociones para evaluar la evolucién emocional de los estudiantes
a lo largo del proyecto, nuevamente con carcter voluntario y bajo consentimiento
informado. Este andlisis de emociones fue complementado mediante herramientas
estadisticas, como el test de Wilcoxon y el Rho de Spearman, lo que permitié identificar
cambios significativos en el estado emocional de los estudiantes y correlaciones entre
emociones especificas, tales como la relacion entre la tension y el entusiasmo.

Los datos emocionales recopilados a lo largo del proyecto fueron analizados
estadisticamente para identificar patrones y correlaciones, proporcionando una vision
integral de cémo el proyecto afecté la percepcién y motivacion de los estudiantes en
relacién con la sostenibilidad. Ademds, el estudio respetd todos los principios éticos,
incluyendo el consentimiento informado y la confidencialidad de los datos. Aunque
se reconoce que la muestra puede tener limitaciones en cuanto a representatividad,
los hallazgos proporcionan una base para futuros estudios sobre la relacién entre
emociones, sostenibilidad y creatividad en entornos educativos (Rosser y Soler, 2023b;
Soler y Rosser, 2024).

3. ANALISIS DE RESULTADOS

Para el andlisis de los datos recogidos a través de los tests de emociones PANAS
aplicados antes y después de la implementacién del proyecto EcoeducaSostenible, se
utilizé el software SPSS Statistics, versién 29.0.1.0. En el contexto de nuestro estudio,
el test de Wilcoxon se aplicé para comparar las puntuaciones de las emociones de los
alumnos antes y después de participar en el proyecto, con el objetivo de identificar
cualquier cambio significativo en sus respuestas emocionales debido a la intervencién
educativa.

3.1. Griéfico de Test de Wilcoxon y Significancia de los P-valores

Del andlisis cualitativo realizado, en el Griafico 1 mostramos los resultados del Test de
Wilcoxon para las emociones, evaluadas antes y después del proyecto EcoeducaSostenible.
Las barras horizontales reflejan los valores-p de las emociones evaluadas. Aquellas
coloreadas en rojo representan emociones cuyos cambios fueron estadisticamente
significativos (valores-p inferiores a 0.05), mientras que las azules sefialan las que no
alcanzaron este umbral de significancia. Las emociones marcadas, como «Estimulado»,
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«Nervioso», «Culpable», «Orgulloso», «Fuerte; Enérgico», «Asustado» e «Interesado,
demuestran que el proyecto pudo influir en cémo los estudiantes se sintieron y se
involucraron con la sostenibilidad.

Figura 1. Significancia de los p-valores del Test de Wilcoxon

Resultados del Test de Wilcoxon para todas las emociones

Estimulado === Umbral de Significancia (5 < 0,05}
Nerviasa
Culpable
Orguliose

Fuerta; enérgico I
Asustado
Interesada
verganzado
Temeruso

Imitable

Emaciones

Decidide
Tense
Disgustade

Inspirado

Atento

Alerta
Miedoso
Active
Entuslasmade

Hostil
0.0 0.2 0.4 06 05 10

Fuente: Grafico de elaboracién propia.

Si nos detenemos en las emociones significativas, como se observa en el Grafico 2,
observamos cémo los estudiantes se sintieron mds «Interesados» y «Orgullosos», lo cual
es positivo y puede reflejar un mayor compromiso y satisfaccién con el proyecto. Los
niveles incrementados de sentirse «Culpables» y «Fuertes/enérgicos», podrian sugerir
una mayor reflexién personal y un sentido de empoderamiento, respectivamente. La
disminucidén en sentirse «Nerviosos» y «Estimulados» podria indicar una reduccién en
la ansiedad y una posible habituacién o acostumbramiento al proceso del proyecto. La
disminucién en sentirse «Asustados» puede reflejar una disminucién en la ansiedad o
miedo respecto a la presentacion o resultados del proyecto.
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Figura 2. Seleccién de emociones con significancia de los p-valores del Test de Wilcoxon

Resultados del Test de Wilcoxon para las Emociones
=== Umbral de Significancia (p < 0.05)

Estimulado Lstadisti(n: 132.0

Asustado Fstsdist«:u. 100
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m——

Culpable

Nervioso [ Estadistico: 114.0

L

Interesado Fstad\'sti:u: 116.0

0.00 0.01 0.02 0.03 0.04 0.05
Valor p

Fuente: Grafico de elaboracién propia.

El andlisis del Gréfico 3 revela cambios emocionales en los estudiantes después de
participar en la actividad. Se noté un modesto aumento en el interés (media de 0.18),
demostrando fluctuaciones en la implicacion de los estudiantes a lo largo del proyecto.
Los sentimientos de orgullo y percepciones de fortaleza y energia experimentaron
incrementos (medias de 0.24 y 0.35, respectivamente), indicando un impacto positivo
en la autoestima y el empoderamiento personal. Contrariamente, la ansiedad y el miedo
mostraron una tendencia a la baja (con medias de -0.65 y -0.24), sugiriendo una posible
adaptacion al estrés del proyecto y una disminucion en la preocupacién ante los desafios
presentados. La emociéon de estar estimulado también disminuy6 (media de -0.71),
reflejando una acomodacion al trabajo. Notablemente, el sentimiento de culpa aumenté
(media de 0.53), lo cual podria interpretarse como un despertar de la conciencia social y
una reflexién mds profunda sobre las responsabilidades individuales hacia las cuestiones

de sostenibilidad.
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Figura 3. Promedio de emociones con signiﬁcancisa
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Fuente: Gréfico de elaboracién propia.

3. CONCLUSIONES

El proyecto EcoeducaSostenible demuestra que la educacién emocional puede
esempefar un papel fundamental en potenciar tanto la creatividad como el compromiso
d | fund tal t tanto | tividad 1
e los estudiantes con la sostenibilidad, promoviendo un aumento en las emociones
de los estudiant la sostenibilidad d t 1
positivas y una reduccién notable de las negativas. La relacién entre emociones y
aprendizaje sugiere que integrar enfoques educativos centrados en la afectividad es clave
para fomentar acciones hacia los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS).

Segtin Watson et al. (1988a), la afectividad se compone de dos dimensiones
fundamentales: el afecto positivo, que incluye emociones como el entusiasmo, el interés
y la alegria; y el afecto negativo, que abarca emociones como el miedo, la ansiedad y la
hostilidad. Aunque distintas, estas dimensiones son esenciales para entender la amplitud
de las experiencias emocionales que intervienen en el proceso de aprendizaje. Al potenciar
el afecto positivo y reducir el negativo, el proyecto EcoeducaSostenible favorece un
entorno donde los estudiantes pueden expresar su creatividad y compromiso de manera
mis abierta y efectiva, consolidando su implicacién en temas de sostenibilidad.

Los resultados muestran cambios significativos en emociones especificas, que
influyen positivamente en el proceso creativo y en el compromiso con la sostenibilidad.
El Test de Wilcoxon identificé un aumento en emociones positivas, como «Interés» y
«Orgullo, las cuales estdn asociadas con un mayor compromiso y satisfaccién, asi como
una disminucién en emociones relacionadas con la ansiedad, como «Nerviosismo» y
«Asustado». Estos cambios sugieren que las experiencias educativas en sostenibilidad
no solo fortalecen el bienestar emocional, sino que también mejoran el rendimiento
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creativo al crear un ambiente que reduce el estrés y fomenta una participacién activa y
reflexiva en temas ambientales.

Ademds, investigaciones en adolescentes han demostrado que la gestién emocional
es crucial para manejar emociones negativas en situaciones de desafio, como la ansiedad
o el miedo, lo que subraya la importancia de un enfoque educativo que desarrolle
habilidades de regulacién emocional en los estudiantes (Theurel y Gentaz, 2018).

El aumento en la emocién de «Culpable» podria interpretarse como un indicador de
una reflexién mds profunda y de una conciencia social emergente, particularmente en
relacion con la sostenibilidad y la responsabilidad individual. Esta respuesta emocional
sugiere que los estudiantes no solo se comprometen con el contenido del proyecto,
sino que también consideran su impacto personal y ético, lo cual anade una capa de
profundidad al aprendizaje sostenible.

En conjunto, la reduccién de emociones como «Nerviosismo» y «Miedo» refleja una
adaptacién emocional positiva, resaltando la importancia de un contexto educativo
seguro para explorar temas de sostenibilidad. Las experiencias educativas que gestionan
adecuadamente el estrés y la ansiedad pueden enriquecer el compromiso y la creatividad
de los estudiantes, potenciando su aprendizaje y bienestar emocional.
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1. INTRODUCCION

La sociedad se encuentra en una constante y vertiginosa evolucién debido a las nuevas
demandas que han surgido desde el inicio del siglo XXI, no solo tecnoldgicas, sino
también sociales y, como consecuencia, en el dmbito de la educacién, de la pedagogia
y de la diddctica. En este sentido, el formato tradicional de formacién del profesorado
evidencia, desde hace décadas, evidentes signos de agotamiento ante los retos planeados
en el siglo XXI (Darling-Hammond, 2017). Por ello, la formacién inicial del profesorado
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(en adelante, FIP) se antoja clave en este proceso, ya que los futuros docentes deben
estar equipados no solo con conocimientos teéricos, sino también con competencias
que les proporcionen la imprescindible reflexién que les permita adaptarse a las nuevas

realidades del aula (Vaillant y Marcelo, 2021).

La FIP es importante por las consecuencias en la preparacién de los futuros docentes
y también, actualmente, es un tema de especial relevancia en el seno de la investigacién
educativa, elemento esencial para el desarrollo de una ensenanza de calidad y que se
evidencia en numerosos estudios llevados a cabo al inicio del siglo XXI desde la Unién
Europea (Consejo de la Unién Europea, 2001, 2002; OCDE, 2002, 2005; Naciones
Unidas, 2023). Por ello, Rodriguez-Gémez et al. (2018) establecen que la FIP debe
proporcionar a los futuros docentes las competencias necesarias para poder desarrollar
con calidad su labor profesional, entendiendo que esta es cambiante (Cano, 2005; Carr,
2005).

Canadas et al. (2019) consideran dos elementos fundamentales para el desempeno
de la labor docente: a) el conocimiento del contenido (saber) y b) el conocimiento
pedagégico del contenido (saber hacer), aspectos que destacan también otros autores
(Almonacid-Fierro et al., 2018; Rodriguez-Gémez et al.,, 2018). Para lograr el
aprendizaje de estos dos elementos fundamentales, se establece también que dominar
adecuadamente el qué y como ensefiar y evaluar la materia requiere del disefio de tareas
para que el futuro docente «aprenda el contenido, ponga en prictica las actividades
segiin diferentes técnicas, estilos y estrategias de ensefianza, evalde los aprendizajes del
alumnado sobre ese contenido, ademds de evaluar el proceso de ensenanza y aprendizaje»
(Canadas et al., 2019, p. 284). Por ello, Rubio et al. (2016) destacan en un estudio sobre
la percepcién del alumnado acerca de la utilidad de las actividades de aprendizaje para
desarrollar competencias que son utiles para que el alumnado supere la asignatura y
que también deben comportar simulacién o aplicacién de contenidos para su futuro
desarrollo profesional. En este sentido, en la dltima década han surgido diferentes
publicaciones relacionadas con el qué, cémo y para qué ensenar (tanto a nivel general
como en Educacién Fisica en particular) que aproximan a los docentes, presentes y
futuros, los nuevos enfoques metodolédgicos (Ferndndez-Rio et al., 2016; Peiré-Velert
y Julian-Clemente, 2015; Pérez-Pueyo et al., 2021) y de evaluacién (Bldzquez-Sinchez,
2006; Loépez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017) que la evidencia cientifica ha demostrado miés
atiles para el aprendizaje en el Gltimo medio siglo.

De los dos elementos fundamentales sobre los que se pueden llevar a cabo actividades
de aprendizaje que, ademds, pueden extrapolarse posteriormente en la futura labor
profesional docente, este capitulo se va centrar en la implantacién de la evaluacién
formativa en el contexto universitario, en la que su incorporacién en el proceso de
aprendizaje del alumnado debe ser el primer cambio metodolégico (Pérez-Pueyo et al.,
2019a) , permitiendo que se convierta en una parte esencial de su formacién y de su
futura labor profesional.
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La evaluacién formativa, concepto que aparece en el sistema educativo actual desde
1990 (MEC, 1992) asi como en la actual legislacién (Orden EFP/754/2022), hace
referencia, como establece Lépez-Pastor (1999), a todo proceso de evaluacién cuya
finalidad principal es la mejora de los procesos de ensefianza-aprendizaje, permitiendo
que el alumnado aprenda mds y/o corrija sus errores. Ademds, no solo se incide en
el aprendizaje del alumnado, sino también del profesorado, buscando que aprenda a
mejorar su prdctica docente (Lépez-Pastor et al., 2006). De ello se desprende que este
proceso, centrado en el aprendizaje, no busque calificar sino conseguir informacién que
permita saber como ayudar al alumnado a mejorar y aprender mds, para asi mejorar los
procesos de ensenanza-aprendizaje (Lépez-Pastor et al., 2009).

Analizada esta evaluacidn de carcter formativo desde el dia a dia del alumnado,
esta implica que el sistema de evaluacién se debe utilizar para valorar el trabajo de
los estudiantes, maximizando la eficacia del proceso de ensefianza y aprendizaje al
proporcionar retroalimentacién constante y oportuna. En este sentido, se reconocen
las necesidades de mejora de cada estudiante durante el proceso de realizacion de
productos evaluables, pero sin calificar, aunque, evidentemente, después de recibir las
retroalimentaciones este puede volver a enviarla para su calificacién como parte de un
proceso de evaluacién sumativa final (Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017). Asi, el concepto
de evaluacién auténtica, como comenta Lopez-Pastor (2013), es utilizado cada vez con
mayor frecuencia (Calatayud, 2019; George y Gonzdlez-Moreno, 2020), haciendo
referencia a que los procedimientos, instrumentos y actividades de evaluacién estén
aplicados en situaciones reales del aprendizaje, lo que, combinado con una evaluacién
compartida, permitird al futuro docente vivenciar adecuadamente la idoneidad de la
evaluacién formativa (Hamodi-Galdn y Barba-Martin, 2021). En este sentido, la
evaluacién compartida (Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017) hace referencia tanto a la
participacién del alumnado en los procesos evaluativos como a un proceso dialdgico
entre alumnado y profesorado, generalmente a través de procesos de autoevaluacién del
alumnado (Pascual et al., 2023), y, en algunas ocasiones, de coevaluacién, ademds, un
proceso de feedback anterior o posterior del docente; todo ello muy ligado a procesos y
enfoques de evaluacién formativa.

De hecho, existe un modelo concreto muy desarrollado y experimentando que vincula
la evaluacién formativa y la evaluacién compartida denominado como Evaluacién
Formativa y Compartida (EFyC) (Lépez-Pastor, 1999, 2006), originalmente adscrito
al drea de Educacién Fisica, y que posteriormente ha sido trasferido a todas las dreas y
etapas (Lopez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017). La utilizacién de la EFyC en la FIP permite
avanzar hacia la ayuda a los estudiantes a desarrollar las competencias necesarias para su
futura prictica profesional (Bretones, 2008; Palacios y Lépez, 2013) y el logro de una
mayor coherencia entre la teoria, esto es, lo que se debe hacer, y la prictica, esto es, lo
que se hace realmente en la ensefianza escolar. No en vano, Fullan (2002) reivindica
la necesidad de que en la universidad, y en concreto en las facultades, se ofrezcan y
vivencien ejemplos de lo que se pretende que los futuros docentes implementen en el
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sistema educativo en el que impartirdn docencia. Hamodi et al. (2017) comentan que
«es necesario ser conscientes de la influencia que la ensenanza y la evaluacién de los
futuros docentes tienen en sus carreras» (p. 173). Lorente y Kirk (2013), Barba-Martin
(2020) y Meristo et al. (2013) coinciden en la necesidad de que para que los futuros
docentes sean competentes es necesario que vivencien en su formacién inicial procesos
de evaluacién alternativos que se asemejen a los que se pretende que utilicen en las
escuelas, puesto que, en general, las experiencias significativas de los futuros docentes
tienen transferencia a su futuro profesional.

Por todo ello, este capitulo se va a centrar en presentar cémo un grupo de docentes,
responsables de diferentes asignaturas del Grado de Ciencias de la Actividad Fisica y del
Deporte y del Médulo de Educacion Fisica del Mdster Universitario de Formacién de
Profesorado en Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional
y Ensenanzas de Idiomas de la Universidad de Ledn, coordinan sus asignaturas para que el
alumnado se involucre en el proceso de aprendizaje y vivencie la utilidad y funcionalidad
de la EFyC en su formacién como docente, fomentando asi el aumento de posibilidades
de que la puedan llevar cabo en su futuro profesional.

2. CONTEXTUALIZACION

La coordinacién entre diferentes estudios (grado y madster) y/o asignaturas en el
mismo o en diferentes cursos es clave, sobre todo cuando el enfoque es transversal y
competencial. Conseguir que el alumnado sea mds eficaz y eficiente tanto en el proceso
de aprendizaje de las materias como en la realizacién de trabajos que evidencien su
aplicabilidad en su futuro profesional es fundamental, aunque esto no sea demasiado
habitual en la universidad espanola actual (Pérez-Pueyo et al., 2019b).

Las asignaturas implicadas y coordinadas pertenecen todas ellas al dmbito
pedagégico y diddctico, tanto metodolégicamente como desde la aplicacién de los
procesos de evaluacién con cardcter formativo. Con el paso de los anos, las experiencias
han ido evolucionando y coordindndose con cada vez mds materias (Barba et al., 2021,
2023a; Pérez-Pueyo et al., 2019¢), llegando en la actualidad a seis asignaturas: respecto
al GCAFD, Pedagogia de la Actividad Fisica (PAF), Fundamentos de Diddctica
de la Actividad Fisica (FDAF) y Diseno y Anilisis de la Ensenanza de la Actividad
Fisica (DAEAF), todas ellas de 6 créditos; y del MUFPES, Innovacién Docente e
Iniciacién a la Investigacién Educativa (IDIIE) y Fundamentos de los contenidos de
la Educacién Fisica (FCEF), ambas de 4 créditos, y Aprendizaje y Ensenanza de las
materias correspondientes (AEMC) con 16 (sin duda, la asignatura de mds creditaje
de la universidad espanola), abarcando pricticamente la totalidad de los cursos, menos
en 2° del GCAFD debido a que es el tnico curso del Grado que no tiene ninguna
asignatura de contenido pedagdgico y diddctico (Tabla 1).
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Tabla 1. Asignaturas de cardcter pedagégico y/o diddctico donde se adquiere conocimiento sobre

metodologfas activas y EFyC

TITULACION | CURSO | CUATRIMESTRE ASIGNATURA
1o 20 Pedagogia de la Actividad Fisica
30 20 Fundamentos de Didd4ctica de la Actividad
GCAFD Fisica
4o 1o Disefio y Andlisis de la Ensefianza de la
Actividad Fisica
Lo Innovacién Docente e Iniciacién a la
Investigacion Educativa
MUEPES Io Fundamentos de !(,)s co/n.tenldos de la
Educacién Fisica
20 Aprendizaje y Ensefianza de las materias
correspondientes

Fuente: elaboracién propia.

Sin embargo, es necesario resaltar que en el curso 2022-2023 se desarrollé un proyecto
de Aprendizaje-Servicio (ApS) sobre EFyC en la asignatura de FDAF (Barba-Martin et
al., 2023b). Entre las actividades de la misma, todo el alumnado, organizado en grupos,
debia: 1) elaborar un instrumento de evaluacion para un dmbito y contexto de actuacién
concreto, y 2) elaborar un informe de 1000 palabras que justificase la idoneidad del
mismo. Estas tareas suponian el 25% (10% + 15%, respectivamente) de la calificacién de
la asignatura y eran obligatorias. En este punto, aquel alumnado que decidia participar
en el proyecto ApS sobre EFyC, podia conectar estas actividades con el proyecto. Para
ello, deberfan elaborar el instrumento y el informe de forma contextualizada sobre una
asignatura llevada a cabo durante el Grado entre 1°, 2° y el primer cuatrimestre de 3° y
que tuviera una actividad que no poseyese un instrumento de evaluacién y calificacién
claro, para posteriormente elaborar y realizar una presentacion del mismo al profesorado
responsable que le imparti6 la materia.

La experiencia generé una elevada satisfaccion, tanto en el alumnado como en el
profesorado, ya que ambos manifestaron haberse nutrido y enriquecido positivamente
durante todo el proceso. Sin embargo, lo mds destacable es que los estudiantes se
sintieron reconfortados al haber podido aportar su trabajo a la mejora de la evaluacién
de las asignaturas vivenciadas, mientras que el profesorado afirmé lo interesante que era
que fuese el alumnado quien le presentara las propuestas de mejora (Barba et al., 2023b).
En este sentido, durante los siguientes cursos académicos han sido varias las asignaturas
participes en el proyecto vinculadas a deportes, como el voleibol, o la biomecdnica, en
20 curso del Grado, las que han permitido al alumnado vivenciar en todos los cursos
del Grado experiencias de EFyC. Ademds, en el curso 2023-2024, las asignaturas de
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FDAF y de Recreacién Mediante la Actividad Fisica y el Deporte, ambas de 3°, se han
comenzado a coordinar transveraslmente (Pérez-Pueyo et al., en prensa), vinculando
productos evaluables e instrumentos de evaluacion en un proyecto conjunto que tendrd
continuidad con la aplicacién de Aprendiza-Servicio en el siguiente curso.

Sin embargo, quizds, lo mds interesante sea que se ha generado en el centro una
inercia, entre el profesorado y el alumnado, hacia la asuncién de la evaluacién formativa
y compartida como parte del proceso de aprendizaje, que se comienza a ver con

normalidad.

3. PRESENTACION DE LA EXPERIENCIA

En este clima de participacién e implicacién, involucrar al alumnado en el proceso
de aprendizaje se antoja clave si se pretende que este lo asuma e incorpore en su futura
labor profesional, como se ha justificado en la introduccién.

En nuestro contexto, se ha optado por una triple fase de aprendizaje:

12 Fase: En primer curso, en PAF, el alumnado experimenta el potencial de la EFyC.
Para ello, se le plantean varias actividades que formardn parte de la evaluacién de la
asignatura, en las que durante la presentacién y a lo largo del proceso, conocerdn y
utilizardn el instrumento de evaluacién que permitird mejorar el producto evaluable.
Ademds, este instrumento serd el mismo que el docente utilizard para la calificacién de
la actividad.

22 Fase: En tercer curso, en FDAFE asignatura en la que entre sus contenidos deberdn
g q

aprender qué es la evaluacién y cémo llevara a cabo en las CAFD, no s6lo conocerdn

los tipos de evaluacién e instrumentos que existen, sino que aprenderdn a elaborarlos

y justificar su eficacia e idoneidad. Ademds, se les involucrard en cémo se lleva a cabo

la EFyC, incorporando la autoevaluacién y la coevaluacién como parte importante del

proceso de aprendizaje.

32 Fase: En cuarto curso, en DAEAE donde al alumnado disefiay pone en prictica un
programa de actuacién en un contexto concreto de CAFD, la evaluacién, la elaboracién
de instrumentos y su aplicacién con cardcter formativo debe ademds ser defendida
delante del profesor y de los compafieros. Esto mismo ocurre con el alumnado que,
al terminar el Grado, decide optar por la docencia como salida profesional y realizar
el MUFPES, elaborando instrumentos y aplicindolos en la propuesta de situacién
de aprendizaje o unidad did4ctica que se realiza en AEMC. Sin embargo, en IDIIE y
FCEEF la relacién con la EFyC se vincula con la aplicacién en la asignatura por parte del
docente y la vinculacién con la innovacién o con los contenidos que se llevan a cabo en
ambas materias.
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Sin embargo, por una cuestién de extensién del capitulo, nos centraremos en las
actividades de Grado y, en concreto, en las de 3° FDAF (que son donde aprenden
los fundamentos de la evaluacién y ademds los experimentan simultineamente)
para que, con independencia de que puedan profundizar aquellos que decidan
realizar el MUPFES, se pueda comprender cémo alcanza el alumnado del Grado los
fundamentos para su aplicacién en cualquier contexto profesional docente. Las de 1°y
40 se presentardn de manera escueta por una cuestién de espacio y para que permitan,
simplemente, conocer antecedentes y desarrollo posterior de lo aprendido en 3° curso.

3.1. Actividad de 1° Grado en PAF

El primer contacto con la pedagogia de actividad fisica pretende proporcionar a
los estudiantes conocimientos tedricos y practicos sobre las bases educativas de la
actividad fisica, como uno de los pilares fundamentales que caracterizan el desempefio
del profesional en las CAFD, vivenciando en este primer curso las bondades de llevar
a cabo un proceso de EFyC y de utilizacién de instrumentos de evaluacién que hagan
transparente el proceso de valoracién del aprendizaje. Sin embargo, mds alld de la
importancia del hecho en si, se busca que el propio proceso de evaluacién permita
identificar y comprender los procesos de pedagogia venenosa y conciencia autoritaria
que se asocian a los mismos y que tiene una equivalencia evidente en las CAFD.

En este sentido, una de las actividades de esta asignatura (aunque no la tnica) en la
que se adentran en la EFyC es la siguiente.

Actividad de calificacién: Realizar un video de 1 que sintetice los conceptos
bésicos aprendidos durante la semana. Esta actividad forma parte de un videodiario de
evidencias de aprendizaje (Hamodi-Galdn y Barba-Martin, 2021).

Producto evaluable: El video de 1’en formato digital que se envia al docente.
Procedimiento: Anilisis de la produccidn.
Instrumento: Ribrica.

La eleccién como procedimiento de evaluacién del andlisis de la produccion,
vinculado a una rubrica como instrumento de evaluacién, instrumento descriptivo,
pero nada complicado de manejar (Lépez-Péstor y Pérez-Pueyo, 2017), les adentra
en la valoracién objetiva y también en los procesos de autoevaluacién que implica la
competencia de aprender a aprender.
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3.2. Actividad de 3° Grado en FDAF

Como se ha comentado, en 3°, ademds de seguir experimentando la evaluacién
formativa como parte de proceso de aprendizaje en la asignatura (al igual que en 1°, 4°
y MUPEFES), lo relativo a los procesos de evaluacién y a la propia evaluacién formativa
forma parte de las competencias y de los contenidos de la materia.

Por ello, a continuacién se presentan dos de las actividades de calificaciéon grupales
relacionadas con la temdtica de la EFyC y de las asociadas a la vivencia de la misma
en la materia: a) elaboracién de un instrumento de evaluacién o calificacién, segtin el
dmbito de actuacién, y b) elaboracién de un informe sobre el instrumento de evaluacién
relacionado con los diferentes aspectos a valorar en el mismo (Tabla 2).

Tabla 2. Cuadro resumen de las actividades de evaluacién y calificacién

ACTIVIDADES % Fecha limite
Elaborar un instrumento de evaluacién 10 22 de marzo
Autoevaluar el instrumento de evaluacién *(requisito) - 22 de marzo

Elaborar de un informe sobre el instrumento de evaluacién relacionado
con un contexto, objetivos, contenidos,...

15 19 de abril

Autoevaluar el informe* (requisito) - 19 de abril
Coevaluar el informe* (requisito) - 26 de abril
Reparto de nota grupal *(requisito) - 24 de mayo

Auto y coevaluacion establecidas como requisitos™ 10 -

Fuente: elaboracién propia.

Como se va a poder observar, las diferentes actividades utilizan los distintos tipos de
escalas complejas, de cardcter descriptivo, que deben conocer y, ademds, que se suelen
aplicar en los procesos de EFyC.

3.2.1. Elaboracién de un instrumento de evaluacion ylo calificacion

Tras haber sido presentada la materia los dos primeros dias de clase con un documento
complementario’ a la misma que describe con detalle todo el proceso de EFyC de la
asignatura, cuando se comienza a preparar la primera actividad de calificacién se vuelve a

! Este documento consta de 23 folios que describen con detalle cada actividad de evaluacién o de calificaciéon

identificano qué se debe hacer, cudndo y cémo, ademds de presentar disferentes tipos de instrumentos que les permitan
viveciar su idoneidad, fortalezas y debilidades.
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presentar en clase el instrumento de evaluacién (escala graduada), que les servird de gufa
en el proceso de aprendizaje, ademds de para la calificacién del mismo.

Actividad de calificacién: Elaborar un instrumento de evaluacién y/o de calificacién
que se pueda aplicar en una actividad que se haya planteado para un dmbito de actuacién
concreto, dirigido a un grupo de alumnos determinados y a un producto evaluable
concreto.

Producto evaluable: El instrumento elaborado por el alumnado. En este caso, se
debe tener claro que, aunque el docente utilice un instrumento de evaluacién (escala
graduada), este se aplica para valorar la produccién del alumnado que es también
(curiosamente) un instrumento de evaluacién y/o calificacién.

Procedimiento: Anilisis de la produccidn.
Instrumento: Escala graduada.

La escala graduada que valora el instrumento elaborado, identidica los siguientes
aspectos a valorar: a) los propios aspectos a valorar de la actividad a elaborar, b) su
utilidad, c) los niveles de logro a observar, d) el orden de los niveles de logro de cada uno
de los aspectos a valorar, y e) la redaccién de los niveles de logro, pues el instrumento
debe ser posible utilizarlo en procesos de coevaluacién y el alumnado debe tener claro
desde el inicio qué se le va a valorar.

Sin embargo, para ayudar al alumnado en la elaboracién, que no manejo (pues ya
utiliaron instrumentos de evaluacién en PAF en 1° y en alguna asignatura de 2° curso),
se les presenta una rubrica (Tabla 3) que les permitird comprobar durante el proceso de
elaboracién que van por el buen camino. Esta debe ser utilizada inicialmente durante el
proceso de realizacidn, con cardcter formativo y reflexivo, con la intencién de guiar la
elaboracién del instrumento, que serd el producto evaluable que entregardn.

Tabla 3. Ribrica para la evaluacién inicial de los instrumentos de evaluacion

Aspectos a
p EXCELENTE BIEN REGULAR MAL
valorar
Aparecen varios
Todos los En general, los P Los aspectos
aspectos a valorar
., aspectos a valorar aspectos a valorar . . a valorar no
Seleccién s o que no identifican
. identifican de identifican . son claros o
y claridad . suficientemente
manera sencilla razonablemente las faltan algunos
de los . las partes de la .
las partes de la partes de la actividad . importantes que
aspectos a o . actividad que son ,
actividad que son | que son importantes. . deberfan tenerse en
valorar . importantes.
importantes. . cuenta.
Permiten evaluar
L. . En general, no .
Es muy util para suficientemente la > No permiten
. L. permiten evaluar .
evaluar la actividad actividad ) L valorar la actividad
bien la actividad
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Todos los niveles

Algtin nivel de logro

deberia ajustarse

Faltan algunos
niveles de logro

Apenas se
diferencian

los niveles

aspectos a valorar

en cuanto a la
claridad con la que

casi todos los
aspectos a valorar

Distincién . . . . unos niveles de
de logro describen para identificar necesarios para
entre . . ] otros para que
. perfectamente las aquellos que mejor poder identificar
niveles de . . . . pueda valorar la
actuaciones del diferencian los todas las posibles .
logro . . produccién del
alumnado modos de actuacién actuaciones del
alumnado. Faltan
del alumnado alumnado . L.
niveles. No es il
El orden en los
El orden de todos , . .
. Algtin aspecto a distintos niveles El orden propuesto
los niveles de logro | orabl del 4 los distint
valorar es mejorable e logro de en los distintos
Ordende | de cada uno de los ) &

niveles de logro es
mejorable en todos

en los distintos
niveles, por lo
que se pueden
llevar a cabo
coevaluaciones
grupales.

establecer acuerdos
en la valoracién
de los criterios.
Dificulta realizar
autoevaluaciones y
coevaluaciones

distintos criterios.
Dificulta mucho
la realizacién de
autoevaluaciones y
coevaluaciones

de logro es perfectamente . .
& I P . 7ad se han ordenado los es mejorable y o casi todos los
claro, jerarquizado . L
) 18 4 niveles de logro no hace il el aspectos
bgico .
Y108 instrumento
Redaccién
La redaccién de los . i
iveles de | comprensible Redaccion
niveles de b(;gro es para todos los confusa, tanto para
comprensible para
P p docentes que usan docentes como .,
el alumnado. . lal d Redaccién no
el instrumento, para el alumnado. bl
. comprensible.
Lenguaje claro y pero no tanto para Lenguaje p
i4 especifico. Permite los estudiantes. demasiado Lenguaje vago
Redaccién P guaje vag
de los que se pongan Aparecen términos téenico. Dificultad y poco claro.
niveles de de acuerdo sobre demasiado técnicos. para ponerse de Dificulta mucho
logro la puntuacién Cierta dificultad acuerdo en la el poder llegar a
ierta dificultad para i4
p valoracién de los acuerdos sobre la

valoracién en los
distintos criterios

Fuente: modificada de Pérez-Pueyo et al. (2015).

Por ello, es importante destacar que esta ribrica no es el instrumento de calificacién
con el que se les valorard su producto evaluable (el instrumento/producto elaborado).
En este sentido, al inicio de la elaboracién, cuando ademids se les estd explicando en
clase los tipos de instrumento de evaluacién, su funcionalidad y las caracteristicas de su
idoneidad para su eleccién (Lépez-Pistor y Pérez-Pueyo, 2017), se les debe presentar
también la escala gradudada con la que se les calificard y que paralelamente deben
utilizar para comprobar que cumplen adecuadamente con el propésito de la actividad.
Este proceso de autoevaluacién que el grupo lleva a cabo, supervisado por el docente, les
adentra en la verdadera EFyC, implicdndoles de lleno.
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Por ello, a medio proceso de elaboracién, aplicada ya la ridbrica para la elaboracién del
instrumento solicitado (producto evaluable), deberd utilizarse la escala graduada (Tabla
4) para comprobar cémo va el proceso de elaboracién de la escala y su posible valor final,
con un fin formativo. Ademds, que este mismo instrumento se utilice posteriormente
para la calificacién tnicamente refuerza su atencidn.

En este sentido, hay propuestas que establecen la idoneidad de no utilizar valores
cuantitativos en los instrumentos de evaluacién con cardcter formativo (Morales-Lobo
y Ferndndez, 2022). Sin embargo, y atn teniendo sentido en determinados contextos
y situaciones, nuestra opinién (en la generalidad de los casos) es contraria por varias
razones, porque: a) el alumnado debe tener claro desde el inicio el valor del trabajo
que estd realizando para decidir hasta dénde quiere trabajar; ademds, b) el alumnado
debe saber cudnto vale el esfuerzo que tiene que realizar si pretende mejorar respecto
a la/s valoracién/es formativa/s que se llevan a cabo durante el proceso de aprendizaje,
respecto a valor final de la produccién.

Tabla 4. Escala graduada para la calificacién de instrumentos de evaluacion y/o calificacién

Aspectos a ESCALA GRADUADA

valorar

Todos los aspectos a valorar identifican de manera sencilla las partes de la actividad
que son importantes. Es muy util para evaluar la actividad

Todos los niveles de logro describen perfectamente las actuaciones del alumnado/
deportista/...

(9-10)

El orden de todos los niveles de logro de cada uno de los aspectos a valorar es

Sobresaliente

petfectamente claro, jerarquizado y logico

La redaccién de los niveles de logro es comprensible para el alumnado/deportista/. ...
Lenguaje claro y especifico. Permite que se pongan de acuerdo sobre la puntuacién
en los distintos niveles, por lo que se pueden llevar a cabo coevaluaciones grupales.

En general, los aspectos a valorar identifican razonablemente las partes de la
actividad que son importantes. Permiten evaluar suficientemente la actividad

Algtin nivel de logro deberfa ajustarse para identificar aquellos que mejor diferencian
los modos de actuacién del alumnado/deportista/...

Algin aspecto a valorar es mejorable en cuanto a la claridad con la que se han
ordenado los niveles de logro

Notable
(7-8,9)

Redaccién comprensible para todos los docentes/entrenadores/... que usan el
instrumento, pero no tanto para los estudiantes/deportista/... Aparecen términos
demasiado técnicos. Cierta dificultad para establecer acuerdos en la valoracién de los
criterios. Dificulta realizar autoevaluaciones y coevaluaciones
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Aparecen varios aspectos a valorar que no identifican suficientemente las partes de la
actividad que son importantes. En general, no permiten evaluar bien la actividad

Faltan algunos niveles de logro necesarios para poder identificar todas las posibles
actuaciones del alumnado/deportista/...

El orden en los distintos niveles de logro de casi todos los aspectos a valorar es
mejorable y no hace util el instrumento

Aprobado
(5-6,9)

Redaccién confusa, tanto para docentes/deportista/... como para el alumnado/
deportista/... Lenguaje demasiado técnico. Dificultad para ponerse de acuerdo
en la valoracién de los distintos criterios. Dificulta mucho la realizacion de
autoevaluaciones y coevaluaciones

Los aspectos a valorar no son claros o faltan algunos importantes que deberfan
tenerse en cuenta. No permiten valorar la actividad

Apenas se diferencian unos niveles de otros para que pueda valorar la produccién del
alumnado/deportista/... Faltan niveles. No es il

Suspenso
(0-4,9)

El orden propuesto en los distintos niveles de logro es mejorable en todos o casi
todos los aspectos

Redaccién no comprensible. Lenguaje vago y poco claro. Dificulta mucho el poder
llegar a acuerdos sobre la valoracién en los distintos criterios

Fuente: elaboracién propia.

Como se puede comprobar, la escala graduada es un instrumento descriptivo que, a
través de un sistema de horquillas de valoracidn, establece la descripcidon de los niveles
de logro en cada nivel. Sin duda, la mayor diferencia con las demds escalas descriptivas
(rabricas, escalas de valoracidn, etc.) se encuentra en que existe un cierto grado de
discrecionalidad técnica que permite al docente, habiendo identificado con claridad los
diferentes descriptores de logro alcanzados por el producto evaluable, tener margen de
valoracién dentro de la horquilla que se identifique como adecuada para la calificacién
final, aunque siempre con una justificacién que explique la misma (para profundizar es
estos matices ver Lopez-Pistor y Pérez-Pueyo, 2017; Pérez-Pueyo et al., 2019d; Pérez-
Pueyo et al., 2024).

Ademds, el grupo entregard una autoevaluacién del producto evaluable rellenando la
escala graduada y realizando una valoracién cuantitativa y cualitativa, como tendrd que
hacer al finalizar la calificacién el propio docente.

Actividad de evaluacion: Realizar la valoracién del instrumento de evaluacién y/o
de calificacién elaborado rellenando la Escala graduada.

Producto evaluable: 1a Escala graduada rellenada por el grupo y justificando
cualitativa y cuantitativamente su resultado.
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Procedimiento: Andlisis de la produccién por autoevaluacién (Pérez-Pueyo et al.,

2024).
Instrumento: Documento comparado con el docente.

Esta actividad pone al alumnado en una situacién similar a la de su futura labor
profesional, desarrollando su competencias de aprender a aprender a la vez que le inicia
en la evaluacion.

La experiencia llevada a cabo estos afios nos ha permitido comprobar que el
alumnado valora muy positivamente su elaboracién, pues les permite conocer de
primera mano la complejidad y necesidad de coherencia a la hora de la eleccién y disefio
de un instrumento que debe valorar el aprendizaje que se ha pretendido conseguir en un
proceso de aprendizaje (Barba et al., 2023b). De hecho, esta actividad se convierte en
el aprendizaje previo necesario para la futura elaboracién, en DAEAF, de un programa
de intervencién que debe llevar asociados las actividades de evaluacién oportunas,
aproximdndoles ain mds a su futura labor profesional.

3.2.2. Elaborar un informe de evaluacion

Tras la realizacién del instrumento de evaluacién y/o calificacién (ya calificado)
para un grupo de edad o curso con unas caracteristicas concretas y en un dmbito de
actuacién determinado, la intencidn es conseguir que el alumnado sea capaz de justificar
las razones que le han llevado a seleccionar el dmbito y el grupo concreto, a describir
la actividad concreta con las capacidades que se pretenden alcanzar y, de ese modo,
justificar el instrumento que han disefiado.

Actividad de calificacién: Elaborar un informe del instrumento de evaluacién y/o
calificacién previamente realizado y ya calificado.

Producto evaluable: El informe del instrumento de evaluacién.
Procedimiento: Andlisis de la produccién.
Instrumento: Escala de valoracién diferenciada.

Como en la actividad anterior, el alumnado debe conocer de antemano los aspectos
para valorar el informe, que serdn: a) Introduccién, b) Ambito de actuacién, c)
Caracteristicas del grupo, d) Descripcién de la actividad, e) Justificacién de la actividad
y el instrumento, f) Intencién de la actividad (objetivo relacionado), g) Fortalezas/
debilidades: mejoras, h) Identificacién de los términos y correccidn en su utilizacién,
i) Bibliografia y j) Aspectos formales. Ademds, el informe tiene una serie de requisitos
como que en ningtn caso deberd superar las 1000 palabras, siendo conscientes que la
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superacion de este limite impedird la calificacién del mismo y se considerard como no

entregado” (Tabla 5).

Tabla 5. Escala de valoracién diferenciada para la valoracién del informe y la que se utilizard para calificar

INTRODUCCION

El informe se inicia con una introduccién que presenta, justifica el tema elegido y tiene varias
referencias bibliograficas que la sustentan perfectamente identificadas y de manera adecuada. 15
La redaccién es clara y concisa. Se desarrolla desde lo general a lo particular.

Aunque el informe se inicia con una introduccién que presenta, justifica el tema elegido y tiene
varias referencias bibliograficas, pero no de manera adecuada o no se desarrolla desde lo general 11
a lo particular correctamente. La redaccién es mejorable.

Aunque el informe se inicia con una introduccién que presenta, justifica el tema elegido y tiene
varias referencias bibliograficas, pero no de manera adecuada y no se desarrolla desde lo general 8
a lo particular correctamente y/o tiene poco sentido la redaccién.

Aunque el informe se inicia con una introduccién que presenta, justifica el tema elegido y
tiene varias referencias bibliograficas, estas no son adecuadas. Ademds, la introduccion no se 5
desarrolla desde lo general a lo particular correctamente y no tiene sentido la redaccién.

El informe se inicia con una introduccién, aunque no presenta o justifica el tema elegido y/o le

faltan referencias bibliograficas que la sustentan !
No tiene introduccién -

AMBITO DE ACTUACION *
Se justifica perfectamente y es coherente con la propuesta 5
Se justifica, aunque falta algo de coherencia con la propuesta o claridad en la redaccién 3
La justificacién es muy floja, aunque se observa la intencién de la misma 2
No se justifica o estd mal 0
CARACTERISTICAS DEL GRUPO 5
Las caracteristicas son claras, concisas y coherentes con la edad 5
Las caracteristicas son claras, pero falta concisién y/o coherencia con la edad 3
Les falta algo de claridad a las caracteristicas y coherencia en relacién a la edad 2
Falta claridad en las caracteristicas 1

2 Ademis, si alguno de los niveles establecidos en negrita es seleccionado, la calificacién final de la escala nunca

superard el valor mdximo de un 4,5, aunque la valoracién de la de la escala sea superior a 5. La pretensién es que realicen
un proceso de autoevalaucién durante el proceso que les ensefe a focalizar la atencién inicialmente en los requisitos y, a
partir de ese punto, ir valorando el descriptor de logro que mejor identifica su desarrollo, también con la ayuda (feedback)
del docente (heteroevalaucion).

3 Tiempo libre, ensefianza deportiva (escolar, rendimiento...), ESO, Bachillerato, FP...
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O no hay caracteristicas 0
DESCRIPCION DE LA ACTIVIDAD
Es clara, concisa y coherente 10
Aunque es coherente, la claridad y la concisién es mejorable 7
Requiere de algo mds de explicacidn y/o concrecidn para valorar el instrumento 5
La descripcién de la actividad es confusa 2
La actividad no se entiende 0
JUSTIFICACION DE LA ACTIVIDAD Y EL INSTRUMENTO
La actividad y el instrumento son coherentes al curso o edad del alumnado y la explicacién es 5
clara y completa
Se observa alguna incoherencia o matiz inadecuado en la actividad o el instrumento en 3
relacién al curso o la edad del alumno o en la explicacién que es mejorable
El instrumento no es el mds adecuada para la actividad planteada, pero es vdlido; la explicacién )
es mejorable.
O la actividad o el instrumento no es adecuado a la edad o curso claramente, o no se entiende )
la explicacién.
Ni la actividad ni el instrumento son adecuados a la edad o curso 0
INTENCION DE LA ACTIVIDAD (OBJETIVO RELACIONADO)
La redacciodn es correcta e identifica la o las capacidades (intelectuales, motrices, afectivo- 10
motivacionales, interpersonales y/o de insercién social) desarrolladas correctamente
Aunque la redaccidn es correcta no identifica claramente la o las capacidades desarrolladas 7
La redaccién es mejorable y/o falta alguna capacidad por identificar o pone capacidades que no 5
corresponden a la actividad
La redaccidn es bastante mejorable y/o no identifica la mayoria de las capacidades 3
A la redaccién le falta correccidn, lo que dificulta la comprensién 1
La redaccién no es correcta ni identifica la o las capacidades desarrolladas o no bien 0
FORTALEZAS/DEBILIDADES: MEJORAS
Se justifican claramente las fortalezas y debilidades; y las mejoras son excelentes 10
Se justifican las fortalezas y debilidades; y las mejoras son correctas (puede faltar algo de 5
claridad/correccién)
Se presentan las fortalezas y debilidades, pero no las mejoras o viceversa (falta claridad o 4
correccién)
Las fortalezas/debilidades/mejoras son muy mejorables 2
No hay explicaciones de ningtin tipo 0
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IDENTIFICACION DE LOS TERMINOS
Se identifican correctamente todos los términos aprendidos sobre evaluacién y perfectamente 25
relacionados (procedimiento, instrumento, nivel de logro, aspecto a valorar, ...)
Se identifican correctamente todos los términos aprendidos sobre evaluacién y aunque la 21
relacién entre ellos es mejorable
Se identifican casi todos los términos aprendidos sobre evaluacién, pero la relacién es correcta 18
la relacién entre ellos
Se identifican casi todos los términos aprendidos sobre evaluacién, pero la relacién entre ellos s
es mejorable
Se confunde algtin término o utiliza pocos de los aprendidos sobre evaluacién, pero no es 12
fundamental
Se confunde varios términos, utiliza pocos o no utiliza de los aprendidos sobre evaluacién y 5
alguno es clave
Se confunde, en general, los términos de los aprendidos sobre evaluacién 3
No utiliza correctamente ningiin término de los aprendidos sobre evaluacién 0
BIBLIOGRAFIA
Las referencias estdn en normativa APA 72, estin actualizadas y son adecuadas (al menos hay 3 10
0 4 y son actualizadas)
Las referencias estdn en normativa APA 72, pero o no estdn actualizadas o no son del todo 5
adecuadas
No todas las referencias estdn correctas (solo hay 1 o0 2) 4
Aunque sean correctas, se mezclan las maneras de referenciar (sistemas de referencia) 2
No hay referencias o estdn todas mal -
ASPECTOS FORMALES
La presentacién del informe es excelente en formato (son correctos y coherentes en todo el
documento: letra, sangtia, titulo, estilo, identificacién de autores, centro, docente, identifican 5
con colores la parte del texto relacionada con los aspectos a valorar, nimero maximo de
palabras,...)
Fallan pequenos detalles de algtin requisito. 3
Fallan algtin detalle de manera regular 1
Si hay errores continuos y evidentes que denotan dejadez y falta de trabajo (revisién del 0
grupo antes de la entrega) o se superan las 1000 palabras totales con bibliografia incluida
Ademds, si alguno de los niveles establecidos en negrita es seleccionado, la calificacién final
de la escala nunca superard el valor mdximo de un 4,5, aunque la valoracion de la de la
escala sea superior a 5.

Fuente: elaboracién propia.
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Sin duda, la razén fundamental de este informe se relaciona con la capacidad y
competencias del alumnado relativas a la utilizacién adecuada de la terminologia
aprendida en relacién a la evaluacién y la manera en la que es utiliza para explicar
todo el proceso llevado a cabo. Ademads, deberd demostrar las posibilidades que tiene el
instrumento para aplicarse en procesos de EFyC, adecuados al contexto y al alumnado.

Para facilitar este proceso de elaboracién, el propio instrumento se convertird en la
gufa para el alumnado. Asi, los apartados b) Ambito de actuacién, c) Caracteristicas del
grupo, d) Descripcién de la actividad, e) Justificacién de la actividad y el instrumento,
f) Intencién de la actividad (objetivo relacionado), se van a convertir en lo primero
que deben redactar los grupos, ayuddndoles a pautar el proceso del trabajo grupal que
deben elaborar.

Teniendo en cuenta que para la elaboracién del instrumento de evaluacién (producto
evaluable anterior) tuvieron que tener claro todos estos apartados, ahora solo tienen
que realizar la redaccién del mismo. Teniendo en cuenta que solo puede escribir
1000 palabras (sin contar la bibliografia) y que la introduccién (a) ocupard unas 150-
200 palabras mdximo, y las fortalezas y debilidades (g) unas 100-150 palabras, estos
5 apartados (b.- 50p, c.- 50p, d.- 150p, e.- 200p, f.- 200p) deben ocupar unas 650-
700, la clave estd en ser sintéticos y seguir los descriptores de logro establecidos en
la escala de valoracién diferenciada sin superar las palabras limite. Sin embargo, lo
que condiciona fundamentalmente este proceso de redaccién es el conocimiento
previo para la identificacién de los términos y correccidon en su utilizacién (h), pues
es donde se comprueba el verdadero dominio de la materia y donde los companeros
pueden ayudar en el aprendizaje de unos y otros de manera cooperativa, haciendo que
la interdependiencia positiva adquiera toda su relevancia en el proceso de aprendizaje
(Veldzquez, 2013). Si a esto se le afade que, tanto en la introduccién (a) como en el resto
del documento la bibliografia (i), deben fundamentar sus palabras, el trabajo adquiere
toda su dimension formativa y les permite aprender otra de las competencias propias
del GCAFD vy de su futura labor profesional: ser capaz de, siendo sintéticos, justificar
la razones de sus elecciones en los procesos de ensenanza y aprendizaje. Sin embargo,
todo ello estd vinculado a la aplicacién de los aspectos formales (j) que condicionan, con
requisitos, la calificacién final. Esto permite poder afrontar la elaboracién de trabajos y
ser un punto de referencia para la elaboracién posterior de trabajos y del Trabajo Fin de
Grado que culmina su formacién universitaria de grado.

Finalmente, en este punto, es necesario recordar que el grupo debe realizar una
autoevaluacién del producto final (informe) en el que rellenard la escala de valoracién
diferenciada, intentando reconocer los descriptores de logro que mds ajustan el aspecto
a valorar. Ademis, establecerd una valoracién cuantitiva de concordancia, o no, con el
resultado obtendo en la autoevaluacién.
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Actividad de evaluacion: Realizar la valoracién del informe.

Producto evaluable: 1a Escala de valoracion diferenciada rellenada por el grupo y
justificando cualitativamente su resultado.

Procedimiento: Andlisis de la produccién por autoevaluacién (Pérez-Pueyo et al.,

2024).
Instrumento: Documento comparado con el docente.

Sin embargo, en esta ocasién, también llevardn a cabo un proceso de coevaluacion, que
serd el que mds les aproxime a su futura labor profesional de valoracién del aprendizaje
que deberd adquirir su alumnado futuro.

Actividad de evaluacion: Realizar la valoracion del informe de otro grupo.

Producto evaluable: La Escala de valoracién diferenciada rellenada por el grupo y
justificando cualitativamente su resultado.

Procedimiento: Andlisis de la produccién por coevaluacién (Pérez-Pueyo et al.,
2024).

Instrumento: Documento comparado con el docente y el de autoevaluacion del
grupo (evaluacién triddica).

Como se puede observar, el alumnado va conociendo y vivenciado en primera persona
los procesos de evaluacién y cémo llevarlos a cabo de manera adecuada y sustentada en la
evidencia cientifica aportada por el docente de la materia durante el proceso de FDAE

3.3. Actividad de 4° Grado en DAEAF

El dltimo contacto con los procesos de elaboracién y formacién vinculado con la
pedagogia y la didactica, si no deciden realizar el MUFPES, es con la asignatura de
DAEAE Esta tiene por intencidn el disefio y andlisis de las intervenciones didécticas
desarrolladas en el contexto del proceso de ensefianza-aprendizaje del graduado en CAFD.
Para ello, como actividad principal, el alumnado deberd elaborar un programa de intervencion
en un contexto concreto que, ademds, pone en prictica a través del desarrollo y evaluacién
de sesiones simuladas. El bloque de pricticas de la asignatura suma un total de 30 horas, en
las que se desarrollan, de forma prictica, los contenidos correspondientes a los Bloques a,
Fundamentos para el disefio de procesos de ensefianza y aprendizaje de la AFD, Bloque b,
Disefio y aplicacién de la intervencién diddctica en diversos dmbitos de la AFD, Bloque ¢,
Andlisis y evaluacién de los programas y procesos de ensefianza y aprendizaje de la AFD, en
los que se abordan nuevamente temas sobre evaluacion de los aprendizajes, en la ensefanza
y la metaevaluacidn. Todos estos elementos son claves para la finalizacién del proceso de
formacién profesional docente del GCAFD. Ademds, se trabaja un Bloque d relativo a la
investigacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje de la AFD.

126



LA COORDINACION DOCENTE UNIVERSITARIA...

Antes de concluir es necesario explicar que en todas las asignaturas, en las sesiones de
presentacion de las materias o antes de comenzar la elaboracién de algunos productos
evaluables, se lleva a cabo un proceso de andamiaje o scaffolding (Pérez-Pueyo et al.,
2019¢). Este hace referencia al «proceso de apoyo y control, por parte del profesor, de los
aspectos de la tarea que superan las capacidades del estudiante» (Lépez-Vargas et al., 2012,
p- 16) que, ademds de concretar todo el sistema de evaluacién, con sus instrumentos y
relevancia en el proceso de aprendizaje, se centra en ver ejemplos de productos evaluables
(previamente a su realizacién) de anos anteriores. Esto permitird al alumando comprobar
la eficacia y utilidad de los instrumentos de evaluacién proporcionados por el docente,
realizando un simulacro de coevaluacién del producto evaluable y comparando la misma
con la realizada por el docente (heteroevaluacién). Este proceso de andamiaje se convierte
en una aproximacién extremadamente util para la posterior implicacién del alumando en
su aprendizaje y en los proceso de evaluacién para su aplicacién en su futuro profesional,
que es la base de este capitulo.

4. CONCLUSION

En este capitulo se ha abordado la imprescindible necesidad de construir puentes, a
través de una coordinacién vertical entre las asignaturas universitarias, que pueda derivar en
una mayor implicacién de los futuros docentes (Barba-Martin et al., 2023a). En concreto,
en este caso, en la formacién y vivencia profesional de los aspectos relacionados con la
evaluacion en los procesos de ensenanza y aprendizaje. Es fundamental delimitar, de forma
coordinada, qué es lo que el alumnado tiene que aprender, y cémo ha de hacetlo, en las
asignaturas vinculadas con la ensenanza de la actividad fisica. Constatar esa evolucion del
aprendizaje a lo largo de la carrera, sin duda, otorgard una mayor coherencia al cumplimiento
de los objetivos y al no solapamiento de los contenidos derivados. En este sentido, y como
elemento clave, en este capitulo se ha abordado la evaluacién desde una perspectiva prictica,
que permita al estudiante entenderla y aplicarla en diversidad de contextos, lo que supone
poder adquirir una competencia profesional clave en su futuro docente.

En el capitulo se ha mostrado, con ejemplos de instrumentos concretos, progresiones en
relacién al tipo de productos evaluables exigidos, buscando una evolucién de complejidad
desde primer curso de Grado hasta el Mdster. Este tratamiento coordinado puede favorecer
la adquisiscién de un mayor conocimiento diddctico sobre la evaluacién, relacionado con
una mayor automomia del estudiante a la hora de tomar decisiones sobre el cudndo y cémo
realizar las tareas demandas. Por lo tanto, y si se considera que la EFyC tiene un valor
educativo esencial en la formacién de los futuros docentes, es preciso buscar mecanismos
de coordinacién en las asignaturas universitarias que permitan extraer todo su potencial de
aprendizaje.
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1. INTRODUCCION

Desde la esencia misma de nuestro cédigo genético, el Sindrome de Down (SD)
emerge como la principal causa de discapacidad intelectual (Luna Barrén et al., 2017).
Este trastorno, conocido también como trisomia 21, se manifiesta con la presencia de
un tercer cromosoma 21 o, en algunos casos, fragmentos adicionales de este cromosoma
(Doicela, 2024). En base a antecedentes histdricos, el SD, llamado asi por el médico
britdnico John Langdon Haydon Down, es la cromosomopatia mds comin que adolece
al ser humano y, aunque algunas teorias sin sustentacion cientifica hacen referencia a
evidencias encontradas en la cultura olmeca, los restos antropolégicos mds antiguos

datan del siglo VII d.C (Lépez Morales et al., 2000).

El SD presenta distintas comorbilidades como cardiopatias, hipotiroidismo,
alteraciones renales, alteraciones hematoldgicas y obesidad, entre muchas otras. Esta
ultima con un porcentaje superior al 30% (Esparza-Ocampo et al., 2022; Luna Barrén
et al., 2017). El SD por si solo no es una causa de obesidad, pero las comorbilidades
asociadas favorecen su aparicién, presentando porcentajes de incidencia muy elevados
(Ndjera et al., 2000; Terry y Bustamante, 2016). Ademds, las personas con SD también
enfrentan un retraso motor marcado, consecuencia de rasgos como la hiperlaxitud
y la hipotonia. Estas condiciones no solo limitan su movilidad, sino que influyen
profundamente en su calidad de vida y en la de quienes les rodean (Campos-Campos
et al., 2021).

Tal y como sefialan Luna Barrén et al. (2017), las patologfas asociadas a esta trisomia
desembocan en una disminucién de la calidad y esperanza de vida, siendo especialmente
relevante una prevencién y seguimiento a través de estrategias multidisciplinares
en busca de la adquisicién de hébitos de vida saludable. En este sentido, la presente
propuesta, en linea con estos principios, plantea un trabajo innovador, multidisciplinar,
y eminentemente competencial, siendo la autonomia del alumnado el eje principal.



Robrico CusiLLo LEON

A este respecto, la innovacién en el proceso de ensefanza-aprendizaje es clave para la
consecucién de competencias, asi como la interiorizacién de hédbitos saludables. Como

define Barraza (2013):

La innovacién educativa es un proceso que involucra la seleccién, organizacién y
utilizacién creativa de elementos vinculados a la gestidn institucional, el curriculum
y/o la ensenanza, siendo normal que una innovacién educativa impacte mds de
un dmbito, ya que suele responder a una necesidad o problema que regularmente
requiere una respuesta integral (p. 15).

1.1. Gamificacién

El término gamificacién fue acunado por el disefiador y programador informdtico
Nick Pelling y popularizado por Jesse Schell en 2010 mediante la ponencia Design
outside the Box, en la que advirtié que el juego propagaria sus raices por todas las esferas
sociales, repercutiendo asi en las conductas y aprendizajes (Galeta, 2013).

Antes de seguir adentrdndonos en el concepto de gamificacidn, es necesario clarificar
cierta confusion terminoldgica entre este concepto y otros como «Aprendizaje Basado en
Juegos» (AB]), o «Juegos serios». Ferndndez-Rio y Flores (2019) explican como el ABJ
se centra en la utilizacién de juegos ya existentes para la adquisicién e interiorizacién
de habilidades y contenidos, siendo el entretenimiento un elemento importante,
mientras que los «Juegos serios» son creados con un objetivo claro y especifico, dejando
en un segundo plano el entretenimiento, y focalizdindose en impulsar el aprendizaje
de unos saberes concretos. Por su parte, la gamificacién va mds alld, requiriendo un
mayor tiempo y, como recoge Moreno (2019), basdndose en las aportaciones de Kapp,
Zichermann y Cunningham, la gamificacién en educacién consiste en la aplicacién de
los elementos estructurales del juego (mecénicas, estéticas y estrategias) para potenciar
el acto didéctico.

Durante el juego, el alumno pierde la visién sancionadora del error, ademds, obtiene
inmediatamente una retroalimentacion, la cual posibilita un aprendizaje constructivista
a través del ensayo-error (Gallego et al., 2014). Como senalan Mendieta et al. (2023, p.
2151), «[...] el uso de la gamificacién en las aulas, como elemento favorecedor y potenciador
del aprendizaje permite el logro de la equidad educativa; ademds es una herramienta [...]
para emplear en cualquier etapa para un favorecimiento del aprendizaje sin exclusién». La
gamificacién en el dmbito educativo estd directamente relacionada con la estimulacién
cognitiva (Balarezo et al., 2022), por lo que es ideal para la poblacién con SD.

Centrdndonos en su aplicacién dentro de las clases de educacién fisica (EF),
Escaravajal y Martin-Acosta (2019), tras un minucioso andlisis bibliografico, concluyeron
que provoca un aprendizaje significativo, capaz de adaptarse a distintos ritmos; una
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adherencia a la EF; una mejora de la competencia digital; y potencia la motivacién, la
participacién, la diversidn, el trabajo en equipo y la involucracién de la familia.

El juego forma parte de la naturaleza humana, siendo innato, lo que facilita su
integracién como metodologia educativa. Esta herramienta potencia la motivacién,
promueve la experimentacion e impulsa el aprendizaje de contenidos de manera mds
profunda y significativa. Ademds, fomenta la autonomia, el trabajo colaborativo y la
creatividad, fortaleciendo el vinculo o engagement con el proceso educativo (Manzano
et al., 2019). A través del juego, es posible ajustar el aprendizaje en tiempo real segin
las necesidades del grupo, favorecer un aprendizaje autorregulado (Zambrano-Alava
et al., 2020), reducir el temor al fracaso y transformar las actividades en experiencias
personales y enriquecedoras.

1.2. Tecnologias de la informacién y de la comunicacién (TIC)

La digitalizacién, que hoy en dia forma parte integral de la sociedad, ha llevado a que
las TIC se incorporen en todos los dmbitos de la vida, haciéndolas fundamentales para
el desarrollo tanto personal como profesional (Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez,
2020). En el 4mbito educativo, las TIC se han convertido en recursos accesibles,
adaptables e inclusivos con los que conseguir mejoras en el proceso de ensefianza

aprendizaje (Alcald, 2016).

Teniendo en cuenta que las TIC favorecen la participacién y el uso de
metodologfas mds flexibles y adaptadas a las necesidades individuales del
alumnado, podemos hipotetizar que las TIC se convertirdn en un instrumento
esencial para lograr una educacién verdaderamente inclusiva. (Armas-Alba y

Alonso-Rodriguez, 2022, p. 15)

En el caso concreto de esta experiencia, el uso de las TIC no solo hace el aprendizaje
mds atractivo y motivador, sino que también proporciona herramientas y recursos que se
pueden adaptar a las necesidades individuales, fomentando un desarrollo integral y un
aprendizaje significativo y autorregulado. Ademds, permite el desarrollo de habilidades
cognitivas y sociales, as{ como de habilidades digitales, en un entorno de aprendizaje seguro
y controlado, posibilitando el uso de materiales adaptativos y proporcionando multiples
medios de representacién. Todos estos elementos permiten la potenciacién del vinculo con
la experiencia, consiguiendo una inmersién total del alumnado.

En este sentido, el trabajo de la competencia digital (CD), entendida esta como el empleo
de las TIC de forma segura, sana, sostenible, reflexiva y consciente, tanto en el dmbito
educativo como en la participacién social (INTEE s.f), es especialmente relevante, ya que
sin ella, las tecnologias digitales, en lugar de convertirse en herramientas para la inclusién,
podrian convertirse en nuevas barreras dentro de un mundo totalmente digitalizado. De este
modo, se justifica la necesidad de integrar las TIC en la presente experiencia.
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2. PLANTEAMIENTO DE LA PROPUESTA

2.1. Contextualizacién

La presente propuesta de intervencién fue implementada en un Centro Concertado
de Educacién Especial (CCEE), implicando a 14 alumnos de dos etapas educativas:
Educacién Bésica Obligatoria (EBO), con alumnos de los 12 hasta los 16/18 afos; y
un Programa de Formacién para la Transicién a la Vida Adulta (PFTVA), con alumnos
de los 16/18 anos hasta los 21. La primera de estas etapas tiene como objetivo lograr
un conocimiento esencial y prictico, enfocado en el desarrollo de habilidades basicas y
competencias, mientras que la segunda va mds alld, promoviendo la independencia de
los estudiantes y trabajando principalmente en tres dreas clave: la autonomia personal en
las actividades cotidianas, la integracién en la comunidad, y la orientacién y preparacién
para el dmbito laboral.

2.2. Objetivos

La poblacién objeto del proyecto, mayoritariamente personas con SD, tiende al
sedentarismo y la obesidad, agravando las consecuencias derivadas de sus patologias
asociadas (hipotonia, cardiopatias, problemas pulmonares y digestivos, alteraciones
renales y hematoldgicas, etcétera), e incidiendo negativamente en su calidad de vida
(bienestar, autonomia, autoestima, autoconcepto). Nace asi la necesidad de fomentar
los hébitos saludables a través de un enfoque holistico e interdisciplinar, eminentemente
competencial y con la autonomia del alumnado como eje principal. El objetivo principal
fue «Mejorar la salud fisica y mental del alumnado con discapacidad intelectual», el cual
se concretd en los siguientes objetivos especificos:

1. Aumentar la autonomf{a del alumnado.
2. Mejorar el autoestima y autoconcepto del alumnado.
3. Fomentar los hébitos saludables y la actividad fisica.

4. Involucrar al centro educativo, al cuerpo docente, a las familias y al alumnado.

2.3. Temporalizacién

La propuesta aqui expuesta fue disefiada en consenso con el Centro Concertado de
Educacién Especial (CCEE) durante el curso académico 2022/2023. Para su desarrollo,
se llevé a cabo una revisién exhaustiva de la literatura cientifica, y tras dicho andlisis,
se presentaron y debatieron diversos elementos, acciones y estrategias con el fin de dar
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respuesta a los objetivos establecidos. Finalmente, la propuesta fue implementada en el
curso académico 2023/2024.

Inicialmente, se llevé a cabo un periodo preparatorio con el objetivo de introducir
paulatinamente al alumnado en la propuesta y facilitar su familiarizacion con la smart
band. Asimismo, los estudiantes participaron en sesiones formativas introductorias
sobre los contenidos que se abordarian a lo largo de la experiencia. Ademds de esta fase
de inmersién inicial, el periodo introductorio tenfa como finalidad iniciar de manera
efectiva la experiencia en enero, evitando la interrupcién derivada del periodo no lectivo
correspondiente a la navidad, caracterizado por excesos que podian romper las dindmicas
previamente establecidas. En resumen, este periodo introductorio no solo constituyd
una toma de contacto, sino que también permitié fomentar una reflexién critica sobre
los excesos propios de la temporada navidena.

Posteriormente, se implementaron tres fases diferenciadas. En primer lugar, una fase
inicial que comprendié el inicio del proyecto y la realizacién de mediciones relacionadas
con la condicién fisica y la calidad de vida de los participantes. A continuacién, se
desarrollé una fase de ejecucién del proyecto. Finalmente, se llevé a cabo una fase de
cierre, que incluyd las mediciones post-intervencion correspondientes, una actividad
de clausura en forma de salida, y la elaboracién de un spor divulgativo para difundir los
resultados de la experiencia.

Figura 1. Cronograma de implementacién

[ Sesiones formativas ] [ Intervencién «18 ochomiles, coronando habitos»

—

[ Familiarizacién con Smart band ][ SAMU DIS-FIT ] SAMU DIS-FIT

KidsLife-Down KidsLife-Down

Salida final

S

F. cierre

prm—

( P. introductorio )(__F inicial ][ F. desarrollo J

Fuente: elaboracién propia.

2.4. Implementacién

El proyecto se articula en torno a dos ejes fundamentales: el primero, enfocado en
el incremento de la actividad fisica diaria mds alld del tiempo lectivo, y el segundo,
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orientado hacia la adquisicién e interiorizacién de hédbitos de vida saludables. En ambos, la
colaboracién de las familias juega un papel fundamental para asegurar su éxito y alcance. La
colaboracién entre el cuerpo docente y las familias es clave para fomentar un ambiente de
aprendizaje mds cohesivo y enriquecedor. Los docentes aportan su experiencia pedagégica
y guian el proceso de ensenanza, mientras que las familias, con su compromiso, refuerzan
el vinculo entre el entorno escolar y el hogar, creando un apoyo integral que potencia los
logros académicos y el desarrollo personal del alumnado. Esta colaboracién fortalece la
comunidad educativa y promueve un aprendizaje mds efectivo y sostenible.

2.4.1. Ascenso en cordada

Actividad grupal donde la autoconstruccién de materiales como modelo pedagégico
emergente (Ferndndez-Rio et al., 2016) desempena un rol crucial a causa de los
multiples beneficios que proporciona, tales como el incremento de la motivacidn; el
fortalecimiento del aprendizaje activo, social y creativo; asi como las mejoras en los
dmbitos fisico, cognitivo y social (Méndez-Giménez, 2014, 2018; Méndez-Giménez et
al., 2022; Ferndndez-Rio et al., 2016).

En virtud de los beneficios mencionados, cada grupo de clase disefia su propio
avatar, ademds de participar en la creacion de diferentes perfiles montanosos. De manera
semanal, los integrantes del grupo-clase registran sus pasos mediante una pulsera de
actividad, los cuales se acumulan para que su avatar ascienda progresivamente por
el perfil de la montafia, con el objetivo de coronar la cima. En busca de un mayor
engagement, se comienza con los tres picos més altos de la provincia donde se ejecuta
el proyecto, para posteriormente afrontar los catorce ochomiles. En el transcurso de los
distintos ascensos, se presentan diversos desafios, ayudas e inconvenientes a través de
unas cartas gamificadas que, en linea con la temdtica del proyecto, pueden favorecer el
ascenso («dfa perfecto», «comida saludable», «sherpa», ... ) o entorpecerlo («cuerda en
mal estado», «ventisca invernal», «avalancha», ...).

Figura 2. Cartas gamificadas

Fuente: elaboracién propia.
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2.4.2. Adquisicion de hdbitos

Actividad para el fomento de habitos saludables mediante la implementacién de
un sistema de reconocimientos colectivos e individuales, utilizando trofeos e insignias.
Estos reconocimientos se obtienen al enfrentar diversos desafios relacionados con la
salud, tanto durante el horario escolar («almuerzo saludable», «recreos activos», ...),
como fuera de él («finde FIT», «finde natural», ...). Por ejemplo, se promueve la idea de
un «almuerzo saludable» o de participar en actividades fisicas durante los recreos. Con
esta actividad se busca la adquisicién de un hdbito, por tanto, hablamos de una conducta
mantenida en el tiempo, no un hecho aislado. Para ello se establece un sistema de niveles
(bronce, plata y oro) en funcién del nimero de semanas que se cumpla el reto, asi como
un sistema de degradacién ante el incumplimiento reiterado. Es decir, no basta con
obtener la insignia de oro, sino que debe mantenerse el logro en el tiempo (hdbito) para
no perder el nivel.

Figura 3. Sistema de insignias y trofeos
| Eeo
Recreos g

Almserzo
Shctie M e

Fuente: elaboracién propia.

2.4.3. Actividades complementarias

La propuesta se diseié con un enfoque multidisciplinar y eminentemente
competencial en busca de la adquisicién de autonomia y hdbitos de vida saludables,
existiendo sinergias con otras dreas y materias para el trabajo de distintas competencias
clave. Ademds del desarrollo de los dos ejes principales, el proyecto conté con:

* Boletin informativo: se disefié y cre6 un boletin digital para, en un primer
momento, introducir al alumnado en la propuesta, recogiendo la «aventura»
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a la que debian hacer frente, para posteriormente convertir al alumnado en
el protagonista, disponiendo de distintos espacios donde eran entrevistados y
compartian sus impresiones. Mds alli del aumento de la motivacién, con este
elemento se buscaba trabajar la competencia digital, la comunicacién oral y la
comprensién lectora.

Aula virtual: dénde se alojaron distintas unidades did4cticas: «La alimentacidn:
conceptos bdsicos», «Frutas y verduras de temporada», «Hdbitos posturales
y de descanso», «Rutinas activas y naturaleza» y «Material autoconstruido».
Los contenidos estaban totalmente adaptados, y contaban con actividades de
autoevaluacién, lo cual favorecié la comprensidn e interiorizacion de los mismos.

Juegos y videos interactivos: mediante el uso de las plantillas disponibles
en la plataforma en linea «Genially», se disefaron y personalizaron diversos
juegos interactivos con el objetivo de facilitar la comprensién y asimilacién
de los contenidos abordados en las unidades did4cticas del aula virtual. Estas
actividades, orientadas a promover un aprendizaje lidico y relajado, se presentan
como una estrategia diddctica ideal. Por otro lado, se realizaron modificaciones
a ciertos videos de interés provenientes de diversas entidades con el propédsito
de hacerlos interactivos. Durante la visualizacién de los mismos, se integraron
pausas en las que se incorporaron preguntas cerradas (de tipo «si/no» o de opcién
multiple) con el fin de favorecer la asimilacién y comprensién de los contenidos
presentados. Ademds, se incluyeron preguntas abiertas para propiciar momentos
de reflexién y debate dentro del grupo. Los videos abordan temas relacionados
con la actividad fisica, la alimentacién y recomendaciones para mantener una
vida activa, sana y saludable.

Sesiones formativas: durante el periodo introductorio, se llevaron a cabo sesiones
formativas enfocadas en los conceptos desarrollados a lo largo del proyecto, tales
como el Plato de Harvard. Asimismo, se realizaron sesiones practicas de cocina
saludable, buscando con ello mejorar la motricidad fina (pelar, cortar, batir, rallar)
y fomentar la autonomia del alumnado desde la compra de los ingredientes hasta
su cocinado.

Lecturas e infografias: todos los temas abordados en el proyecto se centraron en
torno al objetivo principal: mejorar la salud fisica y mental del alumnado. Entre
los contenidos tratados se incluyeron aspectos relacionados con la alimentacién,
tales como los nutrientes, los productos de temporada, la pirdmide alimenticia,
y el concepto de alimentos naturales, procesados y ultraprocesados. Asimismo,
se trabajaron temas vinculados a la actividad y el ejercicio fisico, destacando sus
beneficios, las precauciones necesarias, y la introduccién de conceptos como
persona activa, inactiva o sedentaria. Por Gltimo, se trataron hédbitos posturales y
de descanso, incluyendo la correcta manipulacion de cargas y la higiene del sueno.
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*  Salida cierre del proyecto: a modo de cierre, se llevé a cabo una excursién con
la participaciéon de todo el alumnado. La actividad comenzé con el traslado en
autobus urbano, fomentando el desarrollo de la autonomia del estudiantado,
hasta el punto de partida. Desde alli, se realizé una ruta por paisajes naturales,
que concluyé con el regreso al centro educativo, efectuando dos breves paradas
en el trayecto. La primera parada se destiné al consumo de una pieza de fruta,
mientras que en la segunda, en un establecimiento de restauracién, los estudiantes
realizaron pedidos y transacciones, reforzando nuevamente su autonomia.

* Spot divulgativo: como colofén, se realizé un pequefio spor divulgativo del
proyecto, el cual fue disefado por el propio alumnado. Este trabajo creativo y de
comunicacién supuso un cierre perfecto para la propuesta.

Figura 4. Juegos interactivos

Fuente: elaboracién propia.

2.5. Evaluacidn y resultados

La evaluacién de la condicién fisica y la calidad de vida del alumnado fue realizada
mediante un disefo pre-post test, en el cual se aplicaron mediciones iniciales y finales para
determinar los cambios ocurridos tras la intervencién educativa. Por un lado se utilizé la
bateria de valoracién de la condicidn fisica para poblacién con discapacidad intelectual
SAMU DIS-FIT, y por otro lado, a nivel psicosocial, la escala de calidad de vida KidsLife-
Down. Este enfoque permitié cuantificar el impacto del programa, proporcionando
datos objetivos sobre el progreso o retroceso. Ademds, se realizaron entrevistas semi-
estructuradas al alumnado con el fin de explorar y compartir su experiencia personal,
nivel de satisfaccién y perspectivas sobre los beneficios del programa. Asimismo, se
aplicaron encuestas a las familias para obtener su percepcién respecto al proyecto y sus
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resultados, enriqueciendo el andlisis y aportando una visién mds holistica del impacto
real del mismo.

Los resultados evidencian mejoras tanto en el dmbito fisico como en la calidad de
vida, destacdndose especialmente las percepciones provenientes del contexto familiar,
las cuales reflejan un impacto tangible que trasciende el horario escolar y logra alcanzar
el objetivo principal de la propuesta: la creacién de hdbitos. Entre las percepciones
recopiladas desde el entorno familiar se encuentran algunas como: «[...] tiene entusiasmo
por salir a caminar; «[...] conoce mejor los alimentos, saludables y no saludables, y ha
empezado a comer fruta»; «[...] también, le ha beneficiado la responsabilidad de ponerse
por las mananas el reloj y guardarlo por las noches»; «[...] quiere comer mds fruta;
«[...] salimos a andar con la excusa de contabilizar pasos para el cole»; «[...] ha sido
beneficioso. Ha aumentado su autonomia en prepararse el almuerzo, decide irse a la
cama a buena hora [...]»; «[...] serfa bueno seguir con el plan de hébitos saludables [...]»;
«[...] nos propone hacer muchas excursiones»; «[...] coge algtin plitano para merendar,
antes nunca lo hacfa»; «En general, creo que es un proyecto positivo para su calidad de
vida»; «[...] hemos notado que nos pregunta si algo es saludable o no [...]».

3. CONCLUSIONES

La presente propuesta de buena prdctica se presenta como una solucién necesaria
y eficaz para abordar el sedentarismo y la obesidad en esta poblacién. A través de un
enfoque multidisciplinar y eminentemente prdctico, se promueve la autonomia, la
motivacién y la adquisicién de hdbitos saludables, logrando un impacto significativo
tanto en la calidad de vida del alumnado como en la de su entorno familiar. La utilizacién
de recursos accesibles y gratuitos garantiza la viabilidad, replicabilidad y adaptabilidad
del proyecto en diversos contextos educativos, favoreciendo un ambiente inclusivo y
participativo.

La propuesta, con su innovador enfoque basado en la gamificacién y la integracion
de distintas dreas y competencias, ofrece un modelo inspirador para otros centros
educativos. Ademds, fomenta la implicacién de toda la comunidad educativa, desde el
alumnado hasta las familias y el profesorado, promoviendo una educacién més holistica.
Su énfasis en la creatividad, la tecnologia y la evaluacién continua fortalece el aprendizaje
y asegura el seguimiento del progreso de los estudiantes, mientras que su flexibilidad la
convierte en un ejemplo adaptable a diversas realidades educativas, especialmente en el
dmbito de la educacién especial.

Finalmente, los resultados tangibles, como las mejoras observables en la calidad de
vida y la salud de los participantes, demuestran el éxito de la propuesta, la cual no solo
es un modelo de innovacién metodoldgica, sino también un ejemplo efectivo de cémo
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los centros educativos pueden implementar proyectos significativos con un impacto real
y duradero.
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1. INTRODUCCION

En los dltimos afos resulta evidente el aumento del interés por la incorporacién de
juegos en la educacién formal, con el objetivo de lograr un aprendizaje significativo. No
obstante, Camino (2023) advierte que, a pesar del aumento de publicacioens cientificas,
se obserca la ausencia de una reflexion tedrica, metodoldgica y conceptual capaz de
diferenciar términos que, a menudo, se usan de manera indiferenciada. En esta situacion
se encuentran la Gamificacién y el Aprendizaje Basado en el Juego (AB]). La misma
autora arroja luz ante esta situacién y define la primera como «la implementacién de
mecdnicas, dindmicas, estética, narrativa (storytelling) y/o elementos de disefio propios
de los juegos [...] a actividades que, en principio, no son lddicas, con el fin de mejorar
el aprendizaje», mediante lo que se busca «<un aumento de la motivacién extrinseca y del
nivel de compromiso de los/as participantes en dichas actividades mediante sistemas de
recompensas» (Camino, 2023, p. 198). En esta tltima caracteristica reside una de las
mayores diferencias con respecto al AB]J, ya que, en este caso, se utiliza el juego con fines
formativos/educativos, aumentando el compromiso con el aprendizaje y la motivacién
intrinseca. Segun Cornella et al. (2020), se trata de una metodologfa innovadora que
utiliza juegos analdgicos o digitales con el propésito de aprender a través de ellos, los
cuales pueden ser creados con intencionalidad educativa o ser propuestas comerciales
que, con o sin adaptaciones, presentan potencial para ser utilizadas en el aula.

Dentro de este segundo grupo estaria Similo (Hach et al., 2019), un juego de cartas
cooperativo donde todos los jugadores deben trabajar juntos para descubrir al personaje
secreto, cuya identidad solo la sabe uno de ellos, encargado de darle pistas a los demas.
Los personajes incluidos en la edicién «Fdbulas», sobre la que gira este trabajo, pertenecen
al mundo de la literatura infantil y juvenil, tanto obras cldsicas de autor, como relatos
provenientes de la tradicién oral. De este modo, las dindmicas realizadas y su efectividad
dependerdn no sélo de la conexién entre los jugadores, sino también de su conocimiento
sobre los personajes involucrados y sus narrativas.
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El presente articulo tiene como objetivo mostrar las potencialidades educativas de
Similo en la educacion literaria de discentes de distintas edades de la etapa de Educacién
Primaria. Para ello, tras una breve introduccién a los antecedentes tedricos que
fundamentan el estudio, se realiza una breve presentacién del juego y sus componentes,
destacando su vinculacién con los relatos que actiian como hipotextos, asi como una
exposicion de ideas de utilizacién, adaptaciéon y ampliacién que permiten su uso en el
contexto de un aula ordinaria.

2. ANTECEDENTES

En la actualidad, el imaginario colectivo ya no se construye Ginicamente a partir
de los libros, la lectura y la literatura popular y de tradicién oral, sino integrando
producciones provenientes de diversos medios artisticos que construyen sus propias
narrativas a partir de la apropiacion y reescritura de estos referentes. Ballester y Méndez
(2021) caracterizan este fenémeno como un proceso transcultural y transmedia. Aunque
los juegos de mesa no siempre han sido considerados entre los medios de expansién
narrativa de las ficciones, la gran pluralidad de propuestas existentes en el mercado que
responden a estas caracteristicas reivindican la capacidad de ciertos juegos de integrar
las constelaciones descentralizadas integradas por narrativas provenientes de diferentes
medios que parten de un corpus comin de fuentes hipotextuales, habitualmente literarias
(Garcia-Pedreira, 2024). En este sentido, Arnaudo (2018, p. 1) destaca que los juegos de
mesa han sido capaces de desarrollar un potencial narrativo comparable a otros medios
como la literatura o el cine, pero lo han hecho a través de una serie de innovaciones
que refuerzan la especificidad del medio. Ademds, el mismo autor también habla de
una serie de requisitos para que un juego de mesa pueda ser considerado narrativo,
como la existencia de una historia cuyo contenido se fragmenta y expande a lo largo de
los distintos componentes del juego, que se entrelaza con las mecdnicas establecidas y
las dindmicas derivadas de la accién de los jugadores, para asi posibilitar la creaciéon de
un mundo imaginario coherente que actia como escenario de la experiencia de juego
(Arnaudo, 2018, p. 20). Planells de la Maza (2014) incide en que los mundos de ficcién
de corte literario en juegos de mesa se ven explicitamente modificados por un actor
externo con capacidades interactivas: el jugador. Por tanto, argumenta que se desplaza
la nocién clésica de mundo posible como un espacio estable y cerrado hacia una nueva
concepcién de mundo ficcional determinado por uno o mds jugadores con vocacion
ladica al que denomina mundo ludoficcional.

En relacién a este tipo de juegos, se destaca la importancia de delimitar el concepto
de Juegos de Mesa Modernos (JMM), definidos por Sousa y Bernardo (2019) como
«commercial products, created in the last five decades, with an identifiable author or
authors, with original mechanics design and theme, with high quality components,
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created for a specific public» (p. 77). Ademds, Cataldn (2020) anade que utilizan de
manera plena el concepto de edicién, con sus principales agentes.

Gran parte de los JMM que se crean actualmente tienen puntos de convergencia con
otras artes narrativas como la literatura, el cine o los videojuegos. En este sentido, destaca
la utilizacién de la palabra y la imagen como materia fundamental, la apropiacién de
referentes o la necesaria interactividad participativa de los receptores. Segin Juan et
al. (2023), los juegos implican la construccién de una narrativa que depende de las
acciones del jugador, lo que genera una participacién implicita y directa en la historia
en desarrollo, que tiende a estar inspirada, reescribir o adaptar elementos provenientes
de la literatura. Por esta razon, la utilizacion de JMM en el aula puede favorecer la
formacién de receptores interactivos con la capacidad de reunir la informacién
proveniente de distintos medios para la construccién de conocimiento, no solo literario,
sino transmedial. En efecto, este proceso de recepcion, entendido como una experiencia
medidtica integrada (Lépez et al., 2015), se fundamenta en la imposibilidad de abordar
los fenédmenos artisticos de manera aislada, considerando el medio en el sentido cultural
y estético (Gil y Pardo, 2018).

Dentro del dmbito de los JMM, Perla y McGrady (2011) explican que los juegos
que demandan un grado alto de inmersién producen dos narrativas diferenciadas: la
presentada, que viene dada y ha sido creada por las personas que han disenado el juego;
y la construida, que se desenvuelve mediante las dindmicas realizadas durante el libre
desarrollo del juego. En este punto se hace especialmente importante diferenciar también
el modo de interactividad que estas narrativas demandan de los/as jugadores/as. Por una
parte, la interactividad explorativa haria referencia a las narrativas en las que el jugador
o jugadora selecciona entre diversos fragmentos para configurar una trama, mientras
que la configurativa hace referencia a aquellas narrativas en las que la trama se construye
exactamente en el momento en que se juega (Ryan, 2009; Pérez, 2010; Juan etal., 2024).
Seglin Juan et al. (2023), los juegos donde se presenta una interactividad explorativa
construyen su narrativa de juego en base a las decisiones y acciones emprendidas, pero
todas las posibles trayectorias narrativas estin predefinidas desde el principio.

Con el objetivo de indagar en las potencialidades de la utilizacién de diversos juegos
de mesa en el drea de diddctica de la lengua y la literatura, Juan et al. (2024) realizan una
propuesta de clasificacién con el propdsito de que los/as docentes puedan identificar qué
juego es el mds adecuado segtin los contenidos que se pretenden trabajar. Las tipologias
incluidas son las siguientes:

— Adaptaciones directas: juegos que reproducen obras de la literatura publicadas
en diferentes medios con distinto nivel de fidelidad.

— Ambientaciones: juegos que utilizan espacios, personajes y demds elementos que
pertenecen a distintas obras, los cuales sirven de inspiracién y/o contexto.
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—  Creacién de historias (individual o colectiva): cuando se crean historias con
elementos y componentes del propio juego que sirven de guia.

—  Dramatizacién y oralidad: juegos préximos al role-playing, donde las y los
jugadores participan de forma oral a través de estrategias vinculadas con la
dramatizacion y la argumentacion.

— Conocimientos literarios: juegos donde se requiere un cierto nivel de
conocimientos literarios para poder puntuar mds que los demds y ganar el juego.

—  Referencias literarias: juegos en los que se encuentran referencias constantes a
elementos, personajes y universos literarios reconocibles que se utilizan como
base de la narrativa lidica o como ambientacién.

3. SIMILO EN EL AULA

En cuanto a Similo, la premisa de la que parte es sencilla: se trata de un juego
cooperativo donde todos los jugadores deberan trabajar juntos para descubrir al personaje
secreto de entre un total de 12. Para ello, uno de los jugadores, el tnico que sabe la
identidad del personaje a descubrir, deberd ofrecer pistas a sus companeros mediante
mds cartas de personaje, indicando si presentan similitudes o diferencias con él. Por
lo tanto, estarfamos ante un juego que se vincula con las categorias de conocimientos
literarios y de referencias literarias (Juan et al., 2024), con la particularidad de que
los conocimientos literarios se ponen de manifiesto mediante la interpretacién de
los referentes literarios que aparecen, ante los cuales cada jugador/a debe reflexionar
teniendo en cuenta lo que se sabe de ellos, pero también lo que los/as demds saben o
cémo organizan esa informacién para ser aplicada durante el juego.

El juego estd indicado para dos o mds jugadores, mayores de siete afos, por lo que es
un recurso idéneo para la etapa de Educacién Primaria. Cada partida tiene una duracién
aproximada de 10 minutos, que se divide en cinco rondas. En cada una de ellas, el
encargado de las pistas jugard una carta que deberd colocar en vertical u horizontal, en
funcién de si tienen uno o mds rasgos en comun con el personaje secreto o diferentes,
respectivamente. En cada ronda, los jugadores que deben adivinar al personaje irdn
eliminando posibilidades: en la primera, uno, en la segunda, dos, y asi sucesivamente
hasta llegar a la quinta ronda, donde tendrdn que elegir entre dos opciones. Si en alguna
de las rondas se elimina al personaje secreto, el juego termina y no hay ningtin vencedor.

En el caso de la edicién «Fibulas», los personajes estdn presentes en el imaginario
colectivo, ya que provienen de la tradicién oral o de cldsicos literarios del sistema infantil
y juvenil, por lo que los jugadores cuentan con informacién privilegiada sobre ellos que
deberdn utilizar para asegurar la victoria del grupo. Por esta razén, la eficacia de sus
estrategias dependerd del conocimiento y comprensién de los relatos originales y sus
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reescrituras, asi como de la capacidad de deducir la manera en que los demds jugadores
van a interpretar las pistas ofrecidas.

A la hora de analizar el juego aplicando estrategias propias de los estudios literarios,
nos hemos encontrado ante una dificultad: no hay una narrativa o informacién textual
que analizar, més alld del propio reglamento, de cardcter informativo, ya que esta se
crea durante la prictica del juego. No obstante, si existen una serie de elementos que
pueden ser considerados paratextos: las cartas de juego. En ellas, no solo se hace una
representacion grafica de cada personaje, a cargo de la artista independiente Naiade,
sino que también se indica su nombre y una breve indicacién para su identificacién
(ver Imagen 1). Se trata de ilustraciones detalladas, expresivas, con un toque oscuro, sin
delineado y colores de baja saturacidn.

«Fébulas» contiene un total de 30 cartas con sus correspondientes personajes,
provenientes de distintos relatos que se especifican en el lateral de la carta, junto a su
autor (si lo tiene) y/o el afio o contexto espacio temporal de publicacién original. Por
tanto, los relatos indicados actiian como hipotextos del juego. A continuacién, se realiza
una relacién de todos ellos:

—  Provenientes de la tradicién oral y sus mds famosas compilaciones:

o El gato con botas, de Giovanni Francesco Straparola (1550): el Gato con
Botas.

o Cenicienta, de Charles Perrault (1697): Cenicienta, el Principe Azul, el Hada
Madrina y la Madrastra Malvada.

o Blancanieves, de los Hermanos Grimm (1812): Blancanieves, el Cazador y la
Reina Malvada.

o Las mil y una noches, cuentos populares de Oriente Medio: Aladino y el
Genio.

o Caperucita Roja, cuento popular europeo del siglo X: Caperucita Roja.
o Los tres cerditos, cuento popular europeo del siglo XIX: los Tres Cerditos.
o El Lobo Feroz, que se vincula con los dos tltimos cuentos mencionados.

o Jacky las habichuelas mdgicas, cuento popular inglés del siglo XIX: Jack y el
Gigante.

— Novelas de autor:

o Lasirenita, de Hans Christian Andersen (1837): la Sirenita y la Bruja del
Mar.

o Alicia en el Pais de las Maravillas, de Lewis Carroll (1865): Alicia, el
Sombrerero, el Gato de Cheshire y la Reina de Corazones.
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o Las aventuras de Pinocho, de Carlo Collodi (1883): Pinocho, el Comefuego y
el Zorro y el Gato.

o El maravilloso mago de Oz, de L. Frank Baum (1900): Dorothy, la Bruja Mala
del Oeste y el Hombre de Hojalata.

o Peter Pan, de ]. M. Barrie (1906): Peter Pan, el Capitdn Garfio y Campanilla.

Imagen 1. Esquema del diseno de las cartas de juego

D
o
=
=
L=
LJ
[ }
CD
|
o=
—
[ |
[
el

Representacion
grafica

Hipotexto

Nombre del personaje

devLos fres cerditos,

Fuente: Imagen de una carta del juego (Hatch et al., 2019) con indicaciones de elaboracién propia.

El juego analizado, al igual que otros juegos de mesa, presenta una serie de beneficios
a nivel educativo:

— Al tratarse de un juego cooperativo, mejora la socializacién y el trabajo en equipo.

—  Ofrecen entornos propicios para la gestién emocional.

—  Estimulan el razonamiento estratégico, la toma de decisiones, la planificacién y
otras funciones ejecutivas, asi como la atencién.

—  Favorecen distintas capacidades lingiiisticas, ya que el componente comunicativo
estd muy presente en los debates que se deben establecer para decidir la accién
realizada en cada turno.

—  Pueden ser utilizados en distintos niveles educativos, desde la educacién primaria
hasta la educacién superior.
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No obstante, también se le afaden otros beneficios vinculados con la educacién
lectora y literaria:

— Fomentan el interés por las historias y obras cldsicas a las que pertenecen los
personajes representados.

—  Desarrollan habilidades de comprension, que serdn utilizadas para la formulacién
de las pistas y su interpretacién, asi como la capacidad inferencial del alumnado.

—  Permiten la reflexién intertextual (e intermedial) sobre las relaciones entre las
distintas obras donde aparecen los personajes mencionadas en el juego, en su
formulacién original o mediante sus reescrituras.

Ademds, todos estos beneficios se pueden utilizar en el contexto del aula, pensando
en grupos numerosos, mediante sencillas adaptaciones. Por una parte, se hace necesario
un tablero de juego comun a todo el mundo, que permita su visionado, pensado para
ser colocado en horizontal, como si se tratara de un péster. En la Imagen 1 estd el disefio
realizado y en la Imagen 3 un ejemplo de cémo se utilizaria durante una partida. Cada
espacio destinado a las cartas cuenta con un sobre transparente que facilita su colocacién.
Este mismo recurso también podria ser utilizado mediante su proyeccién en pantalla,
de modo que el seguimiento y comprension de las mecdnicas del juego resultaran mds
accesibles para todo el alumnado.

Imagen 2. Disefio del tablero de juego en gran grupo

=

T

=

\

DIFCRCICIAS

/

Fuente: elaboracién propia.
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Imagen 3. Ejemplo de utilizacién del tablero de juego en gran grupo

ENCUENTRA
AL PERSONAJE
SECRETO

DIFCRCICIAS

]
el
=1
=
=
—1
=
[

Fuente: Imdgenes de las cartas del juego (Hatch et al., 2019) sobre el tablero de elaboracién propia.

Ademds, para dinamizar la actividad y que todo el alumnado se sienta participe,
se podrian crear grupos de trabajo de entre 4-5 estudiantes, manteniendo la esencia
cooperativa de Similo, pero anadiéndole también el aspecto competitivo. De este
modo, los grupos irfan eliminando personajes, siguiendo el mismo sistema de juego
en cinco turnos, pero no se confirmaria si han acertado o no hasta el final del juego.
En ese momento, cada grupo expondria sus deducciones, indicando la vinculacién que
establecen entre el personaje que han elegido y las cartas de pista. Para esta adaptacién,
también se han desarrollado fichas para cada grupo, donde podrin ir anotando la
informacidn del juego y sus elecciones. El disefio de este componente del juego se recoge
en la imagen 4.
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Imagen 4. Diseno del tablero de juego en gran grupo

ENCUENTRA AL PERSONAJE SECRETO
PERS()NAJE S: escribe el nombre de los 12 personajes seleccionados.

SIMLITUDES DIFERENCIAS DESCARTADOS

o

[ NN ER Y]

oo

= 3

Fuente: elaboracién propia.

Finalmente, con respecto a la ampliacién de las posibilidades del juego, por una
parte, estarfa la posibilidad de utilizar las demds ediciones del juego. Entre ellas, destaca
la edicién «Mitos», que incluye héroes, dioses, monstruos y personajes reconocidos de
la mitologia griega; o la edicién «Espeluznante», donde aparecen personajes del género
gbtico o de terror, como el vampiro, el fantasma o el monstruo de Frankenstein. Por
otra parte, se podrian crear cartas para el juego con personajes de interés para el trabajo
en el aula, provenientes de distintos medios como la literatura, el cine o incluso los
videojuegos. Algunos ejemplos serfan Cruella de Vil (de la pelicula 101 Dalmatians),
Mario Bros (de la pelicula homénima inspirada en los videojuegos de Super Mario
Bros), Mérida (de la pelicula Brave) o Hipo Abadejo (del mundo literario y filmico de
How to Train Your Dragon) (ejemplo de disefios en la Imagen 5). Ademds, el interés
de algunos de estos personajes, al igual que sucedia con varios de los disponibles en la
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edicién analizada, reside también en que son el resultado de un proceso de reescritura
cinematogréfica de personajes provenientes de la literatura que se han asentado en el
imaginario colectivo mediante un proceso de expansién narrativa transmedial.

Imagen 5. Ejemplos de nuevas cartas creadas para el juego

=
=
]
=y
=
O

Fuente: imdgenes extraidas de fotogramas de las peliculas, de izquierda a derecha, 101 Dalmatians (Herek,
1961); The Super Mario Bros. Movie (Horvath y Jelenic, 2023); Brave (Chapman y Andrews, 2012); How
to Train Your Dragon (Sanders y DeBlois, 2010), sobre montaje de cartas de elaboracién propia.

4. CONCLUSION

El juego es un recurso fundamental para el aprendizaje que, ademds, tiene multitud
de posibilidades de utilizacién. Entre ellas estaria el uso de juegos que no han nacido con
un propdsito educativo, pero que ganan interés por distintos motivos, entre los que se
encuentra la tematizacién de las mecdnicas.

Dentro de este grupo estaria Similo que, mediante un sistema de juego sencillo, utiliza
distintos hipotextos literarios para su tematizacion, diversificando sus posibilidades de
utilizacién en el aula, especialmente en lo que respecta a la educacidn literaria. Ademds,
la posibilidad de integrar nuevas cartas con personajes cuyas narrativas se expanden por
distintos medios, ayuda a ver las relaciones constantes entre la literatura y otras artes
como un proceso sobre el que es necesario reflexionar y que debe ser trabajado desde
las aulas, de modo que lo literario aprenda a convivir con otras formas de ocio con gran
calado entre la poblacién mds joven. En efecto, su interés va més alld de la mejora de
la competencia literaria, sino que también se favorece la transversalidad, aumenta la
motivacién y mejora el ambiente de trabajo en el aula.

En todo caso, durante la realizacién de este trabajo se ha comprobado que la
investigacién en este dmbito estd todavia en una fase inicial, aunque ya es posible
encontrar estudios de interés que ayudan a fundamentar propuestas de anilisis y
aplicacién educativa de juegos como la presentada. A este respecto, serfa interesante
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pensar no solo en la manera en que se relacionan los juegos de mesa y los elementos
literarios y narratolégicos, sino también el uso que se hace de estos elementos a la hora
de integrarlos en la narrativa del juego. En el caso de Similo, no se da informacién
explicita sobre los personajes que aparecen representados en las cartas porque todos ellos
pertenecen al imaginario colectivo, lo cual implica que los/as jugadores/as ya cuentan con
conocimientos sobre ellos que deberdn poner en juego para poder ganar. No obstante,
esa informacién puede venir de las obras originales o de sus reescrituras, aunque la
representacién grafica parece indicar que el punto de partida son los hipotextos originales,
los cuales sientan un marco comin de informacién para todos los jugadores. Por tanto,
se estarfa ante un uso instrumentalizado y con un grado alto de referencialidad con los
personajes hipotextuales. No obstante, es posible encontrar en el mercado muchos JMM
que van mds alld de este tipo de uso, creando narrativas que dialogan con los elementos e
historias literarias en los que se inspiran con afdn critico, actualizador, creativo o ludico,
lo cual incrementa todavia mds su interés educativo.
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1. INTRODUCCION

El aprendizaje y la retencién de vocabulario en estudiantes de Educacién Secundaria
Obligatoria (ESO) representan todo un desafio en la ensenanza de lenguas extranjeras.
A pesar de los avances en lingiiistica aplicada y diddctica de idiomas, existe un vacio
significativo en la literatura respecto a estrategias efectivas para mejorar la retencién
de vocabulario a largo plazo mediante intervenciones diddcticas especificas en el
contexto educativo espanol. Asi, el presente capitulo se enfoca en investigar la retencién
de vocabulario en estudiantes de 1.2 de ESO en la Regién de Murcia, utilizando
intervenciones basadas en la hipétesis de la carga de implicacién de Hulstijn y Laufer
(2001). Esta hipétesis postula que la retencién de vocabulario estd directamente
influenciada por el nivel de implicacién cognitiva y motivacional que las tareas generan
en el alumnado. Es decir, partimos de la base de que aquellas tareas que requieren
mayor procesamiento cognitivo y que involucran al estudiante de manera mds profunda
podrian conducir a una mejor retencién del vocabulario aprendido.

La literatura existente revela que, aunque existen estudios que abordan la adquisicién
de vocabulario en programas AICLE e ILE (Pérez, 2004; Castellano, 2021), estos no
profundizan en la retencién a largo plazo ni evaltan la efectividad de intervenciones
especificas basadas en la hipdtesis de la carga de implicacién. En particular, Castellano
(2021) senala la relevancia de examinar los diferentes materiales a los que los estudiantes
se exponen para explorar su impacto en la competencia léxica (p. 218), y sugiere que
«serfa aconsejable disenar estudios longitudinales para comparar la evolucién de los
estudiantes» (p. 201).

Ademds, se identifica que la hipétesis de la carga de implicacién no ha sido probada
empiricamente en contextos de ESO dentro del sistema educativo espafiol. Este vacio
en la investigacién ofrece una oportunidad para contribuir al conocimiento existente y
mejorar las pricticas docentes en la ensefianza de vocabulario.
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El objetivo de este capitulo es abordar esta brecha mediante una investigaciéon
empirica que evaltia el impacto de diferentes tareas, disefiadas segtin la hipdtesis de la
carga de implicacién, en la retencién de vocabulario a corto y medio plazo en estudiantes

de 1.2 de ESO.

2. MARCO TEORICO

2.1. Definicién de aprendizaje, adquisicion y retencién de vocabulario

El estudio de la adquisicién y retencién de vocabulario es fundamental en la
investigacién sobre la ensefanza de segundas lenguas (L2). Para comprender cémo
los estudiantes internalizan nuevos conceptos lingiiisticos, es esencial diferenciar entre
«aprendizaje», «adquisicién» y «retencién.

El aprendizaje se refiere a un proceso consciente y deliberado en el cual el estudiante
utiliza estrategias formales para incorporar nuevos conocimientos. Segin Krashen
(1982), este proceso ocurre a través de la instruccién explicita y la atencidon consciente
a las reglas gramaticales.

Por otro lado, la adquisicién es un proceso natural e inconsciente, similar al que
experimentan los ninos al aprender su lengua materna. Krashen (1982) sostiene que
la adquisicién ocurre cuando los estudiantes estdn expuestos a la lengua en contextos
comunicativos significativos, permitiendo la internalizacién automdtica de estructuras
lingiisticas.

La retencién se refiere a la capacidad de mantener y recuperar informacién a largo
plazo. Ausubel (1968) destaca que la retencién efectiva depende de la integracién
signiﬁcativa de nuevos conocimientos con estructuras cognitivas preexistentes. Es
decir, cuanto mds conectada esté la nueva informacién con el conocimiento previo del
estudiante, mayor serd la probabilidad de retencién.

2.2. Fundamentacién Tedrica: La Hipétesis de la Carga de Implicacién

En el dmbito de la adquisicién de vocabulario en una segunda lengua (L2), la
hipétesis de la carga de implicacién propuesta por Hulstijn y Laufer (2001) emerge
como un enfoque el cual plantea que el nivel de implicacién cognitiva y emocional
invertido en una tarea estd directamente relacionado con la retencién del vocabulario.
Es decir, las tareas que requieren un mayor esfuerzo cognitivo y emocional por parte del
estudiante promueven una mejor retencidn de las nuevas palabras.

Esta hipdtesis se basa en la teorfa de la profundidad de procesamiento de Craik
y Lockhart (1972), que sugiere que la retencién de informacién en la memoria a

162



LA HIPOTESIS DE LA CARGA DE IMPLICACION Y RETENCION DE VOCABULARIO

largo plazo depende de la profundidad con la que se procesa dicha informacién. Un
procesamiento profundo, que involucra anilisis semdntico y elaboracién, conduce
a una mejor retencién que un procesamiento superficial. Esta teorfa ha influido en
diversos campos del aprendizaje, demostrando que las estrategias que fomentan un
procesamiento profundo mejoran tanto la comprensién como la retencién del material
(Marton & Siljo, 1976). Hulstijn y Laufer (2001) operacionalizan su hipétesis a través
de tres componentes clave que se recogen en la siguiente tabla.

Tabla 1. Componentes de la operacionalizacién de la hipétesis de la carga de implicacién

.y, . Puntos
Componente Descripcién Nivel
otorgados
El C(‘)mp‘o)nente fie nef:csldad‘se refiere al r‘uvel de Fuerte )
motivacién o exigencia que tiene el estudiante para
aprender una palabra. Esta necesidad puede ser impuesta
Necesidad externamente, como cuando el profesor asigna una tarea Moderada 1
especifica, o puede surgir del propio estudiante, quien
busca actlyamente apr‘end‘er una palabra para satisfacer Ausente 0
una necesidad comunicativa personal.
El componente de busqueda se refiere a la accién de Fuerte 2

buscar activamente el significado o la forma de una
palabra desconocida. En algunos casos, la btsqueda
Busqueda no es necesaria, ya que el significado de la palabra estd | Moderada 1
disponible. En otros, el estudiante debe realizar una
busqueda, ya sea consultando un diccionario o infiriendo
el significado a partir del contexto. Ausente 0

El componente de evaluacién implica la comparacién F )
. uerte
y seleccién de palabras adecuadas para un contexto

determinado. En algunos casos, no se requiere una
5 evalu:flclon adicional d_e las palabras. l?n otros, el Moderada 1
Evaluacién | estudiante debe seleccionar entre opciones dadas y

adaptar las palabras a un contexto especifico. En los

casos mds complejos, se espera que el estudiante decida
cémo una nueva palabra puede combinarse con otras Ausente 0
dentro de un contexto creado por ¢l mismo.

Fuente: Craik y Lockhart (1972).

De acuerdo con Hulstijn y Laufer (2001), el principio fundamental de la hipétesis
de la carga de implicacién es que la retencién de palabras desconocidas depende, en
términos generales, del nivel de implicacién involucrado en el procesamiento de dichas
palabras. Dicho de otro modo, estd condicionado por quién establece la tarea, si la nueva
palabra debe buscarse y si requiere ser comparada o combinada con otras palabras (p.
545). Este enfoque cuantitativo proporciona una herramienta ttil para disefar tareas
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pedagdgicas con distintos niveles de implicacién, lo que facilita la planificacién de
actividades que promuevan una mayor retencién del vocabulario.

2.2.1. Evidencia Empirica sobre la Hipdtesis de la Carga de Implicacion

Desde la formulacién de la hipétesis de la carga de implicacién, numerosos estudios
han investigado su validez en diversos contextos educativos y culturales, aportando
hallazgos significativos sobre su aplicabilidad y limitaciones.

Keating (2008), trabajando con estudiantes de espafiol como segunda lengua,
encontrd que las tareas con mayor implicacion, como la creacién de oraciones originales,
resultaron en una mejor retencién del vocabulario. Este estudio confirmé que la
hipétesis es aplicable incluso en niveles de competencia mds bajos, evidenciando que la
profundidad del procesamiento influye positivamente en la retencién léxica.

De manera similar, Kim (2011), en un contexto de aprendizaje de inglés en Corea
del Sur, demostré que las tareas de produccidn escrita con alta implicacién cognitiva
mejoraron significativamente la retencién a largo plazo del vocabulario. Ademis, este
estudio revelé que tareas con el mismo indice de implicacién, como escribir oraciones
y redactar ensayos, pueden ser igualmente efectivas, subrayando la importancia de la
implicacién mds alld del tipo especifico de tarea.

No obstante, Martinez-Ferndndez (2008), al analizar la retencién de nombres
concretos y abstractos, encontrd que la hipdtesis no se cumplia plenamente. Las tareas
con diferentes indices de implicacién no siempre produjeron diferencias significativas en
la retencién, lo que sugiere que factores como el tipo de palabra y la familiaridad previa
con el vocabulario pueden moderar los efectos de la implicacién en la retencién. Por su
parte, Folse (2006) destac6 que, ademds de la implicacidn, la frecuencia de exposicién y
la repeticién son factores cruciales en la retencién de vocabulario. Su estudio indicé que
tareas con menor implicacién pero mayor repeticion pueden ser igualmente efectivas,
senalando que la repeticién y la frecuencia de encuentro con las palabras son elementos
esenciales para el aprendizaje léxico.

Estos estudios reflejan que, aunque la hipétesis de la carga de implicacién es una
herramienta valiosa para entender y mejorar la retencién de vocabulario, su efectividad
puede variar en funcién de maltiples factores. El disefio de la tarea, el nivel de competencia
del estudiante, el tipo de vocabulario y el contexto sociocultural son variables que pueden
influir en los resultados. Es esencial considerar estos elementos al aplicar la hipdtesis en
contextos educativos reales, adaptando las estrategias de ensenanza a las necesidades
especificas del contexto en donde se pretende llevar a cabo la ensefianza de vocabulario.
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2.3. Evidencia Empirica y Estudios Previos

Desde su formulacién, la hipétesis de la carga de implicacién ha sido ampliamente
explorada en estudios empiricos. En el estudio pionero de Hulstijn y Laufer (2001) los
resultados mostraron que las tareas de mayor implicacién, como la escritura original
que requiere la produccién activa de vocabulario, resultaron en una mejor retencién
del Iéxico. Especificamente, los participantes que realizaron tareas con alta implicacién
lograron retener un 32% mds de palabras (p < 0.05) que aquellos que realizaron tareas
con menor implicacién lo que puse de relieve que la participacién activa del estudiante
influye directamente en la consolidacién del vocabulario.

Siguiendo esta linea de investigacion, Keating (2008) también confirmd la hipétesis al
evaluar diferentes tipos de tareas con estudiantes de espafiol como segunda lengua. En su
estudio, los estudiantes que participaron en tareas que implicaban una evaluacién activa
del vocabulario, como la creacién de oraciones originales, experimentaron una retencién
del léxico significativamente superior, con un incremento del 27% en comparacion
con los que realizaron tareas mds pasivas (p < 0.01). Kim (2011) replicé el estudio
en donde las tareas de produccién escrita con alta implicacién cognitiva mejoraron la
retencion a largo plazo del vocabulario. En este sentido, los estudiantes que realizaron
tareas de alta implicacién retuvieron un 35% mds de palabras tras un periodo de seis
meses (p < 0.001). Estos estudios subrayan la importancia de las tareas que fomentan un
procesamiento profundo del vocabulario y sugieren que, cuanto mds implicado esté el
estudiante en el uso activo de las palabras, mayor serd la retencién léxica a largo plazo.

No obstante, algunos estudios han ofrecido resultados mixtos. Por ejemplo, Folse
(2006) encontré que, aunque las tareas de alta implicacién mejoraban la retencién, la
frecuencia de exposicién también desempenaba un papel crucial. En su investigacién,
los estudiantes que realizaron tareas de baja implicacién pero con una mayor frecuencia
de exposicién al vocabulario retuvieron un 18% mds de palabras que aquellos que
participaron en tareas de alta implicacién pero con menos exposicién (p < 0.05). Esto
sugiere que, si bien la implicacién cognitiva es importante, la repeticion y el nimero
de encuentros con las palabras son factores igualmente criticos para la retencién
léxica. Martinez-Ferndndez (2008) también destac que el tipo de palabra (concreta
o abstracta) y el nivel de familiaridad previa con la L2 pueden influir en los resultados
de la retencién. En su estudio, no se encontraron diferencias significativas entre tareas
de alta y baja implicacién para las palabras abstractas, lo que indica que ciertos tipos de
vocabulario podrian requerir estrategias de aprendizaje distintas (p > 0.05).

Otro factor relevante que influye en los resultados de la retencién de vocabulario es
el contexto sociocultural. En este sentido, Zou (2017) investigdé cémo los contextos con
menos oportunidades para practicar la L2 afectaban la retencién léxica. Los estudiantes
en entornos con escasas oportunidades para aplicar el vocabulario en situaciones reales
retuvieron un 22% menos de palabras en comparacién con aquellos que tenfan mids
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oportunidades para utilizar la L2 en su vida diaria (p < 0.05). Esto sugiere que el contexto
en el que se desarrollan las tareas de aprendizaje es un factor crucial que puede moderar
los efectos de la implicacién cognitiva en la retencién de vocabulario.

Ademis, las diferencias en el nivel de competencia de los estudiantes también pueden
moderar el impacto de las tareas de alta implicacion. Segin Rott (2005), los estudiantes
con un nivel avanzado de competencia en la L2 retuvieron el 85% del vocabulario
independientemente de la carga de implicacién de las tareas, mientras que los estudiantes
de nivel intermedio retuvieron solo el 60% (p < 0.01). Este hallazgo destacé que los
estudiantes mds avanzados ya han desarrollado estrategias de retencién efectivas que les
permiten beneficiarse incluso de tareas menos exigentes, lo que pone de manifiesto la
importancia de adaptar las estrategias pedagdgicas al nivel de competencia de los estudiantes.

Por otro lado, Jahangard (2013) apunté que no todos los componentes de la implicacién
contribuyen de manera igual a la retencién de vocabulario. En su estudio, los estudiantes
que participaron en tareas con una mayor carga evaluativa retuvieron un 30% mads de
palabras en comparacién con aquellos que realizaron tareas centradas principalmente en
la necesidad o la busqueda de vocabulario (p < 0.001). Estos resultados sugirieron que el
componente de evaluacién podria tener un peso mayor en la retencién y, por tanto, las tareas
deberian disefarse de manera que optimicen este componente. Soleimani et al. (2014)
también sefialaron que los incrementos en la carga de implicacién no siempre se traducen
en mejoras significativas en la retencién de vocabulario. En su estudio, los estudiantes que
realizaron tareas con una carga moderada de implicacién mostraron mejoras del 25%,
mientras que aquellos que realizaron tareas de alta implicacién mejoraron un 28% (p >
0.05), lo que indica que no siempre es necesario disefiar tareas extremadamente exigentes
para obtener buenos resultados en la retencién léxica.

En conjunto, estos estudios muestran que, si bien la hipdtesis de la carga de
implicacién proporciona un marco util para comprender la adquisicién y retencién de
vocabulario, su efectividad puede variar dependiendo de factores como la naturaleza
de las palabras, la frecuencia de exposicién, el contexto de aprendizaje y el nivel de
competencia del estudiante.

3. OBJETIVOS Y PREGUNTAS DE INVESTIGACION

La presente investigacién tiene como propdsito central evaluar el efecto de las tareas
disenadas segun la hipétesis de la carga de implicacién en la retencién de vocabulario
a corto y medio plazo en estudiantes de primero de Educacién Secundaria Obligatoria
(ESO) pertenecientes a un instituto ubicado en el centro de la ciudad de Murcia, en la
Regién de Murcia. Para alcanzar este propdsito, se han planteado los siguientes objetivos:

Objetivo General: Evaluar el efecto de las tareas basadas en la hipétesis de la carga de
implicacién en la retencién de vocabulario a corto y medio plazo en estudiantes de 1° de
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ESO, con el fin de determinar su eficacia en la consolidacién del 1éxico en un contexto
educativo de la Regién de Murcia.

Objetivos Especificos:

1. Evaluar qué tipo de tarea favorece la retencién de vocabulario a corto plazo.

2. Determinar qué tipo de tarea mejora la retencién de vocabulario a medio plazo.

Los objetivos anteriormente expuestos se abordarin mediante la siguiente pregunta
de investigacién: ;Cudl es el efecto de las tareas basadas en la carga de implicacién en la
retencién de vocabulario a corto y medio plazo en estudiantes de 1° de la ESO?

4. METODOLOGIA DE INVESTIGACION

4.1. Método

El método de investigacién empleado fue cuantitativo, no experimental y de tipo
exploratorio-descriptivo. Este diseno permitié evaluar los efectos de las tareas basadas en
la hipétesis de la carga de implicacién sobre la retencién de vocabulario en estudiantes
de 1° de ESO sin manipular variables de forma controlada. Se emplearon pruebas
estadisticas para analizar los datos obtenidos y observar patrones de retencién a corto y
medio plazo.

4.2. Contexto y participantes

La investigacién se llevé a cabo en el instituto publico de educacién secundaria
«Licenciado Francisco Cascales», ubicado en el centro de Murcia, Regién de Murcia.
La muestra consistié en 26 estudiantes de 1° de la ESO, con edades comprendidas
entre los 12 y 13 anos. Los participantes fueron seleccionados mediante un muestreo
no probabilistico o accidental y presentaban un perfil lingiiistico homogéneo, siendo
todos hablantes nativos de castellano y con antecedentes de educacién bilingiie en inglés
durante la etapa de primaria. El perfil socioeconémico predominante era de nivel medio-
bajo, lo que conformaba un entorno monolingiie representativo para la exploracién del
aprendizaje y la retencién de vocabulario.

4.3. Instrumentos

Para la recoleccién de datos en este estudio se emplearon diversos instrumentos clave.
En primer lugar, se utiliz6 el Test de Vocabulario 2K Versién 2 (VLT) de Schmitt et al.
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(2001) para evaluar el nivel de vocabulario de los participantes y seleccionar las palabras
mids adecuadas de la banda 3K que formarian parte de las tareas.

Las cuatro tareas disenadas estaban basadas en la hipétesis de la carga de implicacién,
cada una con diferentes niveles de implicacién cognitiva. La Tarea 1 consistié en la
lectura y comprensién de un correo electrénico, asignada un indice de implicacién
de 1. La Tarea 2 incluyé la actividad de completar huecos en un correo y responder
preguntas de comprensién, con un indice de implicacién de 2. La Tarea 3.1 se centrd
en la construccién de oraciones, y la Tarea 3.2 en la redaccién de un articulo breve
integrando las palabras estudiadas, ambas con un indice de implicacién de 3.

Para evaluar el conocimiento de vocabulario, se utilizé la Escala de Conocimiento de
Vocabulario de Folse (2006), adaptada de las investigaciones de Paribakht y Wesche (1993,
1996, 1997) y validada por estudios como los de Ehsanzadeh (2012) y Zou (2017). Esta
escala permitié medir tanto el conocimiento receptivo como el productivo de vocabulario
durante las fases de pre-test, post-test inmediato y post-test tardio. Las respuestas de
los participantes fueron puntuadas en dos apartados: el apartado [A], que evaluaba el
significado de la palabra y se calificaba con un 0 o 1, y el apartado [B], que analizaba el
uso de la palabra en contexto, asignando puntuaciones de 0, 0,5 o 1 segtin la precisién
de las respuestas. Este enfoque de codificacién permitié obtener una visién cuantificada y
diferenciada del conocimiento y retencién de vocabulario de los participantes.

4.4. Procedimiento

En primer lugar, se obtuvo el consentimiento parental para todos los participantes,
dado que eran menores de edad. Posteriormente, se realizé un pilotaje del Test de
Vocabulario 2K de Schmitt et al. (2001) con un grupo externo de 22 estudiantes de
caracteristicas similares, con el fin de garantizar la fiabilidad del instrumento.

El Test de Vocabulario 2K fue administrado a los 26 participantes para evaluar su
nivel de vocabulario inicial. A continuacién, se llevé a cabo la seleccién de palabras para
el corpus del estudio, realizada por una muestra de los participantes, y validada por un
juicio de expertos. La intervencién en el aula se realizé el 1 de junio de 2022 y consistié
en la administracién de las cuatro tareas, cada una con diferentes niveles de carga de
implicacién. La distribucién de los participantes fue la siguiente: la Tarea 1 (lectura y
comprensién) fue realizada por 7 estudiantes, la Tarea 2 (completar huecos y responder
preguntas de comprensién) por otros 7, la Tarea 3.1 (construccién de oraciones) por 6
participantes, y la Tarea 3.2 (composicién de un articulo breve) por otros 6. Cada grupo
de participantes dispuso de 30 minutos para completar su tarea. Ese mismo dia, se aplicé
un post-test inmediato para evaluar la retencién a corto plazo. Luego, el 14 de junio de
2022, se llevé a cabo un post-test tardio para medir la retencién a medio plazo. Ambos
tests siguieron el mismo formato que el pre-test y se evaluaron bajo los mismos criterios.

168



LA HIPOTESIS DE LA CARGA DE IMPLICACION Y RETENCION DE VOCABULARIO

4.5. Anailisis de datos

Para el andlisis de los resultados, se utilizé el software estadistico JASP versién 18.0
y se llevé a cabo un andlisis que incluy6 la prueba de Friedman. Esta prueba perseguia
detectar diferencias significativas en las medianas de las puntuaciones de vocabulario
en cada uno de los tres momentos de medicién. Cuando se encontraron diferencias
significativas, se utilizé el test post hoc de Conover para realizar comparaciones especificas
y detalladas entre los momentos de medicién.

El célculo del tamano del efecto se llevé a cabo utilizando el estadistico g de Hedges,
el cual es especialmente dtil en estudios con muestras pequefias, ya que ofrece una
correccion precisa del sesgo y proporciona un indicador robusto del tamano del efecto.
Este enfoque permitié identificar con mayor claridad los cambios significativos en la
retencion de vocabulario y evaluar el impacto de las distintas tareas realizadas por los
participantes.

5. RESULTADOS

Para evaluar las diferencias en las puntuaciones de vocabulario a lo largo de los tres
momentos de medicidn (pre-test, post-test y post-test tardio) para cada tarea, se aplicé
la prueba no paramétrica de Friedman (ver Tabla 2).

En la Tarea 1 no se encontraron diferencias estadisticamente significativas entre las
mediciones (X*(2) = 4.909, W = 0.491, p > 0.05). Aunque se observé un incremento
en las puntuaciones desde el pre-test al post-test y un ligero aumento adicional en el
post-test tardio, estos cambios no alcanzaron significacién estadistica. La Tarea 2 mostré
un cambio significativo entre las mediciones (X*(2) = 11.077, W = 0.791, p < 0.05). Se
evidencié un notable aumento en las puntuaciones desde el pre-test al post-test, seguido
de una ligera disminucidn en el post-test tardio. No obstante, las puntuaciones en todos
los momentos fueron superiores a las de la Tarea 1, lo que indica una mejora sustancial
en la retencién de vocabulario a corto plazo.

En la Tarea 3.1, también se detecté un cambio significativo (X*(2) = 6.632, W =
0.553, p < 0.05). Las puntuaciones aumentaron del pre-test al post-test y continuaron
incrementdndose ligeramente en el post-test tardio. Estas puntuaciones fueron superiores
a las obtenidas en las Tareas 1 y 2, sugiriendo una mayor eficacia en la retencién de
vocabulario. La Tarea 3.2 presenté un cambio significativo entre las mediciones (X*(2) =
9.000, W = 0.750, p < 0.05). Se observé una mejora notable en las puntuaciones desde el
pre-test hasta el post-test, con un aumento adicional en el post-test tardio. Exceptuando
el pre-test, las puntuaciones en esta tarea fueron superiores a las de las demds tareas, lo
que indica una efectividad destacada en la consolidacién del vocabulario.
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Tabla 2. Prueba de Friedman

Friedman
. Pre-test Post-test Post-test tardio Wde
Tg;’e :e X2 Kendall PVOr

b

M DE M DE M DE
Tarea 1 0.000 0.000 3.700 5.167  4.600 5.867  4.909 0.491 0.086

Tarea2 0286  0.756  7.286  4.142 5.214 5.032  11.077 0.791 0.004

7;”;“ 0.000  0.000 5.667 4750 5917 5722  6.632  0.553 0.036
7;”2"” 0.000 0.000 9500 4970 11.000 6.189 9.000 0750  0.011

Nota. * X* determina la existencia de diferencias significativas en las medianas a lo largo de los diferentes
momentos de medicién.

Nota.® Wde Kendall indica la concordancia entre los rangos de las puntuaciones. Un valor W cercano a
1 indica una consistencia alta entre rangos.

Nota. © p-valor determina el valor de significancia estadistica.

Posteriormente, se realizé un andlisis post hoc mediante el test de Conover para
identificar diferencias especificas entre los momentos de medicién (ver Tabla 3). En la
Tarea 1, no se encontraron diferencias significativas entre ninguna de las comparaciones:
pre-test vs. post-test (¢(8) = 2.151, p > 0.05, g = -0.92), pre-test vs. post-test tardio
(t(8) = 2.598, p > 0.05, g = -0.99) y post-test vs. post-test tardio (t(8) = 0.000, p >
0.05, g = -0.15). Aunque los tamanos del efecto fueron de moderados a grandes,
las mejoras no fueron estadisticamente significativas. En la Tarea 2, se encontré una
diferencia significativa entre el pre-test y el post-test (t(12) = 3.350, p < 0.05, g = -2.19),
lo que indica una mejora significativa a corto plazo. No obstante, no hubo diferencias
significativas entre el pre-test y el post-test tardio (t(12) = 1.675, p > 0.05, g = -1.30) ni
entre el post-test y el post-test tardio (t(12) = 1.675, p > 0.05, g = 0.42), lo que sugiere
una disminucién en la retencién a medio plazo.

Para la Tarea 3.1, se observé una diferencia significativa entre el pre-test y el post-test
(¢(10) = 2.500, p < 0.05, g = -1.56), evidenciando mejoras inmediatas en la retencion.
Sin embargo, la comparacién entre el pre-test y el post-test tardio no fue significativa
(¢(10) = 2.000, p > 0.05, g = -1.18), aunque el tamano del efecto se mantuvo grande,
indicando una retencién sostenida. No se encontraron diferencias significativas entre
el post-test y el post-test tardio (¢(10) = 0.500, p > 0.05, g = -0.04). En la Tarea 3.2, se
encontraron diferencias significativas tanto entre el pre-test y el post-test (¢(10) = 2.598,
2 <0.05, g = -2.49) como entre el pre-test y el post-test tardio (t(10) = 2.598, p < 0.05,
g = -2.45), con tamanos del efecto muy grandes. Esto indica una mejora sustancial
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y sostenida en la retencién de vocabulario. No hubo diferencias significativas entre el
post-test y el post-test tardio (¢(10) = 0.000, p > 0.05, g = -0.25), lo que sugiere que la
retencion de vocabulario se mantuvo en el tiempo.

Tabla 3. Post hoc de Conover

Pre-test vs Post-test Pre-test vs Post-test tardio  Post-test vs Post-test tardio
Tipo
de ¢ pvalort g ¢ pvalor g N L ¢
tarea
721]”” 2151 0191 -0,92 2151  0.191  -0,99 0.000  1.000  -0,15
72127%1 3.350 0.017 2,19 1.675 0.240 -1,30  1.675 0.240 0,42
Yéﬂjﬂ 2.500 0.094 -1,56  2.000 0.147 -1,18  0.500 0.628 -0,04
Y;Zﬂ 2.598 0.080 -2,49  2.598 0.080 -2,45  0.000 1.000 -0,25

Nota. “El nivel de significancia del p-valor aparece ajustado con la correccién Holm-Bonferroni.
Nota. b¢ representa el tamafio del efecto ajustado por el efecto Hedges, que corrige el tamafio del efecto
en muestras pequenas.

6. CONCLUSIONES

El presente estudio ha evaluado el efecto de las tareas basadas en la hipédtesis de la
carga de implicacion en la retencién de vocabulario a corto y medio plazo en estudiantes
de 1.° de ESO en la Regién de Murcia. Los resultados muestran que las tareas con
mayor carga de implicacién cognitiva, especificamente las Tareas 3.1 y 3.2, mejoran
significativamente la retencién del vocabulario.

En relacién con el Objetivo Especifico 1, que buscaba identificar qué tipo de tarea
favorece la retencién de vocabulario a corto plazo, la Tarea 3.1 mostré una diferencia
significativa entre el pre-test y el post-test inmediato (¢(10) = 2.500, p < 0.05, g =
-1.56). Este hallazgo coincide con lo planteado por Keating (2008) y Kim (2011),
quienes encontraron que tareas con alta implicacién cognitiva potencian la retencién
léxica en el corto plazo. Respecto al Objetivo Especifico 2, destinado a determinar
qué tipo de tarea mejora la retencidon a medio plazo, la Tarea 3.2 presenté las mejoras
mds destacadas, evidenciando diferencias significativas entre el pre-test y el post-test
tardio (¢(10) = 2.598, p < 0.05, g = -2.45). Esto indica una retencién sostenida del
vocabulario, lo que refuerza la hipdtesis de que las tareas que exigen un procesamiento
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cognitivo profundo facilitan la consolidacién del Iéxico a medio plazo, en linea con los

postulados de Hulstijn y Laufer (2001).

Por otro lado, las tareas con menor carga de implicacién, como la Tarea 1, no
mostraron diferencias significativas en la retencién de vocabulario (x*(2) = 4.909, p
> 0.05). Esto indica que este tipo de actividades es menos efectivas para mejorar el
aprendizaje léxico, en consonancia con las observaciones de Martinez-Fernindez (2008)
y Folse (2006), quienes sefalaron que la profundidad del procesamiento y la implicacién
cognitiva son determinantes en la retencién del vocabulario.

En conclusion, el efecto de las tareas basadas en la carga de implicacion en estudiantes
de 1° de ESO es significativo: las tareas con mayor carga de implicacién mejoran la
retencion de vocabulario tanto a corto como a medio plazo. Estas tareas fomentan un
procesamiento cognitivo mds profundo y una mayor implicacién por parte del alumnado,
lo que conduce a una consolidacién mds efectiva del léxico aprendido. Los hallazgos de
este estudio aportan evidencia empirica que respalda la eficacia de la hipétesis de la carga
de implicacién en contextos educativos y sugieren que la implementacién de este tipo
de tareas puede ser una estrategia pedagdgica valiosa para optimizar el aprendizaje del
vocabulario en segundas lenguas.

6.1. Limitaciones

Aunque los resultados son prometedores, el estudio presenta limitaciones como el
reducido tamafo de la muestra, lo que limita la generalizacion de los hallazgos. Ademds,
la heterogeneidad del grupo en términos de motivacién y estilos de aprendizaje pudo
influir en la retencién del vocabulario. La carga de implicacién asignada a las tareas y
los instrumentos de medicién utilizados podrian no haber capturado completamente las
diferencias individuales y la complejidad del proceso de aprendizaje léxico.

6.2. Lineas de investigacién futuras

Como lineas de investigacién futuras, se deberia incluir muestras mds grandes
y realizar estudios comparativos en contextos AICLE y no-AICLE. Ademds, seria
beneficioso diversificar el muestreo dentro del sistema educativo espafiol y llevar a cabo
estudios longitudinales mds amplios para analizar la retencién de vocabulario a largo
plazo y evaluar con mayor precisién la eficacia de las tareas basadas en la hipétesis de la
carga de implicacién.
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1. INTRODUCCION

La intervencién con estudiantes de altas capacidades (AACC) en el dmbito
universitario constituye un reto significativo, ya que, a diferencia de los niveles
educativos de primaria y secundaria, donde la legislacién espanola reconoce las
necesidades educativas especiales de estos alumnos' y se toman medidas especificas,
como el enriquecimiento curricular o la flexibilizacién del periodo de escolarizacién,
la universidad carece pricticamente de programas disenados para este colectivo. La
ausencia de continuidad en la atencién a este grupo durante los estudios superiores
dificulta tanto su desarrollo académico como personal, lo que convierte la transicién
a la universidad en un desafio anadido. Estos estudiantes necesitan programas que
no solo sean intelectualmente estimulantes, sino que faciliten su integracién en el
tejido social. En este contexto, el presente trabajo plantea un proyecto de intervencién
educativa basado en el estudio de la literatura cldsica y disenado especificamente para
el dmbito universitario. La riqueza temdtica e intelectual de las obras candnicas no solo
estimula la inteligencia, sino que también fomenta el pensamiento critico. Tal y como
sefiala Maestro (2017-2022: VI, 13), la verdadera literatura constituye «un desafio a
la inteligencia humanay, lo que la convierte en un recurso especialmente valioso para
este tipo de estudiantes.

! La legislacién espafiola en materia de altas capacidades se basa en la Ley Orgdnica 2/2006 (LOE),

modificada por la Ley Orgdnica 3/2020 (LOMLOE), que insta a identificar tempranamente al alumnado
con altas capacidades y adoptar medidas como programas de enriquecimiento curricular y la flexibilizacién
de las etapas educativas para fomentar su desarrollo. El Real Decreto 943/2003 regula condiciones para
acelerar cursos, mientras que algunas comunidades auténomas, como Madrid, complementan el marco
nacional con iniciativas propias. Sobre la ordenacién y regulacién de la educacién especial referida a la
excepcionalidad en la Reforma Educativa de los anos 70, la LOGSE y el RD 696/1995, ¢f. Prieto Sinchez
y Garcia Lépez (2000).
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2. MARCO TEORICO

2.1. Definicién y modelos explicativos de las Altas Capacidades (AACC)

Las altas capacidades intelectuales suelen definirse por un cociente intelectual (CI)
igual o superior a 130, lo que afecta aproximadamente al 2% de la poblacién (Renzulli,
2005; Gagné, 2004). En el enfoque cldsico, ejemplificado por Terman (1925), las
pruebas de CI cuantitativas se consideraron fundamentales en la deteccién de habilidades
excepcionales. Con el tiempo se considerd que esta visidn era reduccionista, al centrarse
exclusivamente en capacidades cognitivas y descuidar otros factores relevantes, como
la creatividad, la motivacién y el entorno cultural. En respuesta, surgieron modelos
integradores: Vygotsky (1978) destacé el papel del entorno, argumentando que las
capacidades dependen de oportunidades educativas y culturales; Renzulli (1978),
con su modelo de los tres anillos, anadi6 la creatividad y el compromiso con la tarea
como elementos clave de las AACC; Gardner (1983), con su teoria de las Inteligencias
Muiltiples, ampli6 atn mds el concepto al incluir talentos en dmbitos como la inteligencia
musical, espacial y emocional; y Gagné (2004, 2015), en su Modelo Diferenciado de
Dotacién y Talento, enfatizé la distincidn entre dones naturales y talentos desarrollados,
subrayando la influencia del contexto. La diversidad de modelos, como ponen de relieve
Prieto Sdnchez y Castejon Costa (2000), ofrece una base para disefiar intervenciones
educativas que consideren no solo las capacidades cognitivas, sino también la creatividad
y la sensibilidad, como el programa que se propone en este trabajo.

2.2. Caracteristicas de los estudiantes con AACC

Los estudiantes con altas capacidades intelectuales destacan por sus capacidades
analiticas, creatividad, memoria superior y motivacién intrinseca, caracteristicas que
facilitan el aprendizaje répido y profundo (Renzulli, 1978; Sternberg, 1985; Prieto
Sénchez y Castején Costa, 2000). Estas habilidades cognitivas les permiten organizar
y aplicar nueva informacién de manera eficiente, un rasgo valioso en entornos
universitarios, donde se requiere pensamiento critico. Son igualmente distintivas otras
caracteristicas de este perfil de estudiante, como la alta sensibilidad y la disincronfa. A este
respecto, Dabrowski (1970) desarroll§ la teoria de la desintegracién positiva, que sugiere
que individuos con altas capacidades a menudo experimentan sobreexcitabilidad® y
desafios psicoldgicos. No obstante, estos alumnos, segiin Dabrowski, tienen el potencial
de alcanzar un nivel mds alto de desarrollo personal y moral, particularmente a través

2 Sobreexcitabilidad es traduccién del término polaco nadpobudliwosc ‘superestimulacién’ y designa

una consistente y fuerte intensidad de la actividad (Piechowski, Silverman y Falk, 1985). Dabrowski utilizé el
término sobreexcitabilidad para enfatizar la intensificacion de la actividad mental, asi como la diferente forma
de responder, experimentar y actuar propia de quienes se sitian mds alld de la norma (Piechowski, 1986).
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de la educacién y el auto-refinamiento, para lo cual serfa ideal que recibieran atencién
especifica (Silverman, 1993). La combinacién de alta sensibilidad y competencia analitica
puede producir interpretaciones valiosas de la literatura. En cuanto al desfase entre el
desarrollo intelectual y emocional, este tiene menor impacto en el entorno universitario
que en fases anteriores, aunque puede influir en las interacciones sociales de estos
estudiantes (Gross, 2004). Todas estas particularidades conjuntamente consideradas
hacen de los miembros de este colectivo candidatos ideales para programas educativos
que combinen rigor académico, con énfasis en competencias criticas y reflexivas, con
exploracién creativa y desarrollo personal. El estudio de la literatura cldsica posibilita la
consecucién de estos objetivos.

2.3. Deteccion e identificacion de alumnos con AACC

La deteccién e identificacién de estudiantes con altas capacidades es fundamental
para disenar estrategias educativas adecuadas. Este proceso, que implica la colaboracién
de docentes, familias y especialistas, se articula en dos fases: deteccién y diagndstico.
La deteccién se basa inicialmente en herramientas como cuestionarios para identificar
alumnos con potencial destacado (Renzulli et al., 2013). El juicio del profesorado y
las observaciones familiares también desempefian un papel crucial (Regadera Lépez y
Sénchez Carrillo, 2002; Costa, 2011), sin olvidar la labor del psicopedagogo del centro
(Prieto Sdnchez y Hervés Avilés, 2000). En fases posteriores del diagnéstico se utilizan ya
pruebas estandarizadas como la WISC-IV o el Torrance Test para evaluar dreas de talento
especificas (Castejon Costa, Prieto Sdnchez y Lépez Martinez, 2000; Ruiz, 2021)°. En el
dmbito universitario, donde los estudiantes suelen haber sido identificados previamente,
el enfoque debe centrarse mds en disefar estrategias que potencien sus capacidades que
en la deteccién inicial. No obstante, el presente apartado subraya la importancia de
la deteccién y la identificacién como fundamento objetivo para justificar programas
educativos especializados.

2.4. Programas de enriquecimiento

Hay diferentes tipos de programas de enriquecimiento. Renzulli (1978) propone un
modelo que destaca la necesidad de exponer a estos alumnos a un aprendizaje desafiante

3 Ademds de la WISC-IV (Escala de Inteligencia Wechsler para Ninos) y el Torrance Test of
Creative Thinking, utilizado para medir la creatividad, se emplean la Escala de Inteligencia de Stanford-
Binet, orientada a evaluar la inteligencia general, y el PIC (Prueba de Imaginacién Creativa), centrado en los
criterios de originalidad y fluidez. También se utilizan herramientas como las Escalas McCarthy de Aptitudes
y Psicomortricidad (Santana y Pacheco, 2006) y los tests de rendimiento, como el Metropolitan Achievement

Test o el Towa Test of Basic Skills, que miden habilidades especificas y conocimientos académicos (Regadera
Lépez y Sinchez Carrillo, 2002; Gilliam et al., 1996; Gilliam y Jerman, 2015; Ruiz, 2021).
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y enriquecedor para potenciar su compromiso y creatividad. Aunque Tomlinson (1999)
aboga por la diferenciacién curricular, en la educacién superior prevalece el enfoque
extracurricular, como se observa en las actividades propuestas por el programa DACIU
(Desarrollo de las Altas Capacidades Intelectuales en la Universidad)’. Del mismo
modo que en otras etapas educativas suelen desarrollarse actividades disenadas para
explorar dreas especificas, como lengua, matemdticas y conocimiento del medio, segtin
demuestran los ejemplos escolares recogidos por Prieto Sinchez y Olivia Martinez
(2000) o los de Robles (2015) —cuyos clubes de robética o programacién demuestran
la esencial versatilidad de estos programas—, en este trabajo tomamos la literatura
cldsica como eje. Se trata, segiin argumentamos, de un recurso central para maximizar
el impacto formativo, pues permite a los estudiantes universitarios conectar con su
patrimonio cultural y desarrollar una perspectiva critica sobre la condicién humana. Las
competencias que se desarrollan son analiticas, argumentativas y reflexivas.

2.5. El estudio de la literatura y su importancia

2.5.1. Importancia histérica del estudio de la literatura

Desde la antigiiedad, la literatura ha constituido un pilar educativo fundamental por
su capacidad para moldear el pensamiento critico, moral y estético. En Grecia, obras
como La Illiada y La Odisea de Homero transmitian valores éticos y civicos esenciales
(Marrou, 1985, pp. 19-31), mientras que Platén y Aristételes destacaron su papel en
la formacién del cardcter y la virtud (Jaeger, 1944). En la Edad Media, dominaban la
ensefianza los manuales de gramdtica y retdrica, asi como los textos religiosos y filoséficos,
que reflejaban el teocentrismo entonces predominante. Pero también diferentes rétores
medievales, como Walther de Espira (s. X), Conrado de Hirsau (s. XII) y Eberardo el
Alemdn (s. XIII), recomendaron listas de autores candnicos, como lecturas literarias
(Curtius, 1975, I p. 79-87 y 367-372). Asimismo, circulé una antologia de seis textos
latinos canénicos, conocida como Liber Catonianus (Laguna Mariscal, 1992, p. 36). El
Renacimiento revalorizé la literatura clésica a través de autores como Dante, Boccaccio
y Petrarca (Kallendorf, 2002): el autor cldsico favorito de los tres fue Virgilio. Mds
tarde, en los siglos XVIII y XIX, el Romanticismo impulsé la literatura como medio
de exploracién personal y construccién de identidades culturales. Aunque no existian
curriculos educativos como los actuales, autores como Goethe y Victor Hugo influyeron
en la formaciéon autodidacta de las élites ilustradas y romdnticasra (Bloom, 1994). Ya
en el siglo XX, pensadores como John Dewey subrayaron la capacidad del arte de la
palabra para cultivar el pensamiento critico: el estudio de la literatura, que tan diversas

4 DACIU, programa de excelencia puesto en marcha por la Fundacién Avanza, tiene presencia

solo en algunas universidades espanolas. Fuente: https://daciu.com/
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perspectivas ofrece, permite integrar conocimiento, creatividad y valores culturales
esenciales (Dewey, 1938).

2.5.2. El actual declive de la enserianza de la literatura

En las altimas décadas, se ha observado un marcado declive en la ensefianza de la
literatura clésica, tanto en los niveles educativos previos como en la universidad (Maestro,
2017-2022; Martinez Sariego, 2024a). Este fenémeno estd estrechamente vinculado a la
transicion histérica de la «Galaxia Gutenbergy, caracterizada por una lectura profunda
y reflexiva (McLuhan, 1962), a la «Galaxia Digital» descrita por Castells (2001), donde
predominan la fragmentacién y la inmediatez. Segin Bauman (2015) y Ong (1982),
esta transformacion ha dado lugar a précticas lectoras mds superficiales, afectando la
capacidad de los estudiantes para realizar andlisis criticos y alcanzar una comprension
profunda. A esta transformacién tecnoldgica se suma un cambio en las percepciones
sociales y pedagdgicas sobre los cldsicos. A menudo considerados elitistas y alejados de
las preocupaciones contempordneas, los textos clésicos afrontan, ademds, el desafio de
su complejidad temdtica y lingiiistica. Estos factores han reducido su presencia en un
sistema educativo que privilegia contenidos percibidos como mds accesibles y socialmente
relevantes. Reformas curriculares como la LOMLOE en Espafia, que ha dado prioridad
a textos no literarios para la educacién en valores en detrimento de géneros literarios,
reflejan, en efecto, este giro cultural, coincidente con la disolucién de las estudios
literarios en culturales. Para hacer frente a este panorama, donde la literatura corre el
riesgo de sufrir un «eclipse casi total» (Maestro, 2022), proponemos este programa, que
tiene por objeto contribuir a la preservacién del interés por el legado literario cldsico.

2.5.3. La literatura como desafio a la inteligencia humana

Pese al declive, la literatura cldsica sigue siendo, en efecto, como lo fue en siglos
anteriores, un recurso invaluable para estimular el pensamiento critico. Maestro (2017-
2022) la describe como «un desafio a la inteligencia humana» (VI, 13). No en vano,
la literatura constituye gufa para la vida, por su capacidad para suscitar reflexiones
profundas y fomentar conexiones significativas entre el lector y su entorno. En el caso
de estudiantes con altas capacidades, los cldsicos suponen un material excepcionalmente
estimulante. Su profundidad temdtica y riqueza simbdlica ofrece un terreno fértil para
explorar la creatividad y el andlisis riguroso. Favorece, de hecho, una formacién integral
que combina el desarrollo intelectual con el emocional. Integrar estas obras en programas
educativos no solo fomenta el aprendizaje, sino que también invita a los estudiantes a
reflexionar sobre su propia realidad y valores.
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3. METODOLOGIA

3.1. Diseno de la intervencién

La intervencién educativa para alumnos de altas capacidades intelectuales (AACC)
propuesta en estas paginas se centra en la lectura y andlisis de obras literarias canénicas,
que, por su riqueza temdtica y estilistica, ofrecen un terreno idéneo para estimular las
habilidades criticas, creativas y reflexivas. Entendemos por literatura canénica el conjunto
de obras que han resistido la prueba del tiempo y son reconocidas universalmente como
patrimonio cultural valioso’. Aunque la literatura canénica ha sido objeto de criticas
por su falta de inclusividad®, su capacidad para proporcionar un marco estructurado
de pensamiento profundo y andlisis critico sigue siendo insustituible. Ademds, estas
obras siguen siendo clave para comprender las raices culturales y artisticas del mundo
occidental y sus conexiones con otras tradiciones.

Para la seleccién de las obras del programa, se ha tomado como referencia inicial los
criterios establecidos por Bloom (1994) —como el dominio del lenguaje metaférico, la
originalidad, el poder cognitivo, la sabiduria y la riqueza de diccién—, complementados
con las propuestas de Maestro (2017-2022: VI, 15), que profundiza en la idea de
originalidad de formas y materias mediante la teoria del genio’ y resalta la relevancia
de las obras escritas en espanol®, frente al sesgo anglosajén de Bloom’. Esta seleccién
pretende garantizar que los textos sean culturalmente significativos para los estudiantes
y, al mismo tiempo, suficientemente complejos para estimular sus capacidades. El
programa, pensado para dos cursos académicos, incluye un listado de veinte obras,
una para cada mes lectivo, con los meses de julio y agosto reservados para el descanso.

> Sobre el concepto de canon y su relacién con la diddctica, ¢f Martinez Sariego y Laguna Mariscal

(2018, pp. 23-32).

6 La falta de diversidad étnica y de género fue motivo de un debate en que se taché a Bloom (1994)
de elaborar un canon elitista. Bloom denominé «Escuela del Resentimiento» a los movimientos marxistas y
feministas que trataban de desacreditar su trabajo.

7 Los criterios para determinar la genialidad de una obra, fundados en la originalidad de formas y
materias, se exponen en Maestro (2019, 2017-2022: 111, 4.5).

8 Este listado personal de obras candnicas, que se halla actualmente en construccién, incluye, de
momento, las siguientes obras: [liada y Odisea de Homero; Antiguo Testamento; Edipo, rey de Séfocles;
Divina comedia, de Dante Alighieri; Decamerén de Giovanni Boccaccio; Cuentos de Canterbury de Geoffrey
Chaucer; La Celestina, de Fernando de Rojas; Gargantiia y Pantagruel, de Francois Rabelais; Lazarillo de
Tormes; Cintico espiritual, de Juan de la Cruz; La Numancia, de Miguel de Cervantes; Ricardo III, de
William Shakespeare; Don Quijote de la Mancha, de Miguel de Cervantes; Fébula de Polifemo y Galatea, de
Luis de Géngora; Novelas ejemplares, de Miguel de Cervantes; El burlador de Sevilla, de Tirso de Molina.

? Sus autores son William Shakespeare, Dante Alighieri, Geoffrey Chaucer, Miguel de Cervantes,
Michel de Montaigne, Moli¢re, John Milton, Samuel Johnson, Johann Wolfgang von Goethe, William
Wordsworth, Jane Austen, Walt Whitman, Emily Dickinson, Charles Dickens, George Eliot, Leo Tolstoy,
Henrik Ibsen, Sigmund Freud, Marcel Proust, James Joyce, Virginia Woolf, Franz Kafka, Jorge Luis Borges,
Pablo Neruda, Fernando Pessoa y Samuel Beckett.
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Por razones didécticas se comenzard por las obras contempordneas, mds cercanas en el
tiempo, tomando el Quijote, germen de la novela moderna, como punto de partida,
y se dejardn las obras anteriores al siglo XVII para el segundo curso, que culminard
con la lectura del Hamlet de Shakespeare. Las obras, seleccionadas por su calidad
literaria, ademds de por criterios de representatividad geografica e histérica, con su
correspondiente temporalizacidn, son las siguientes (tabla 1).

Tabla 1. Seleccién de lecturas y temporalizacion

Obra Autor Literatura Temporalizacién
Primer curso
El Quijote Miguel de Cervantes Espanola Septiembre
Fausto J. W. von Goethe Alemana Octubre
Las amistades peligrosas P. Choderlos de Laclos Francesa Noviembre
Frankenstein Mary Shelley Inglesa Diciembre
Crimen y castigo Fiédor Dostoyevski Rusa Enero
Madame Bovary Gustave Flaubert Francesa Febrero
Metamorfosis Franz Kafka Alemana Marzo
Pedro Pdramo Juan Rulfo Hispanoamericana Abril
Cien aros de soledad Gabriel Garcia Mdrquez Hispanoamericana Mayo
Segundo curso
La lliada y La Odisea' Homero Griega Septiembre
Edipo Rey Séfocles Griega Octubre
La Eneida Virgilio Latina Noviembre
La Divina Comedia Dante Alighieri Italiana Diciembre

10 Aunque Shakespeare y Cervantes suelen estudiarse de forma conjunta, estos dos autores no

pueden compararse en términos de isovalencia. Hamlet, probablemente escrita entre 1599 y 1601, con
sucesivas ampliaciones en 1603, 1604-1605 y 1623, es pricticamente coetdnea de E/ Quijote, cuyas dos
partes datan de 1605 y 1615. Y, sin embargo, hay un abismo entre ambas obras. Shakespeare respeta siempre
las exigencias del Antiguo Régimen, sin que a ninguno de sus personajes se le pueda considerar nuestro
contempordneo, a diferencia de lo que sucede con Cervantes, cuyas figuras y construcciones literarias tienen
un lugar operativo en nuestra época (Maestro, 2017-2022: VI, 15.12). Por eso concebimos £/ Quijote como
obra bisagra que, asimilando la herencia de los cldsicos, da paso a la modernidad.

1 «La [liada y la Odisea son dos obras en una sola obra. Dos libros en una endfadis. Dos partes
inseparables de un mismo obrador humano: la guerra y la lucha por una restauracién personal, en el viaje,
en el regreso, en la recuperacién de una vida perdida» (Maestro, 2017-2022: VI, 15.1).
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LCZzSntC;ZZZJS de Geoffrey Chaucer Inglesa Enero
El Cancionero Francesco Petrarca Italiana Febrero
La Celestina Fernando de Rojas Espaiola Marzo
El Lazarillo Anénimo Espanola Abril
Hamlet William Shakespeare Inglesa Mayo

Fuente: elaboracién propia.

El programa que planteamos, de cardcter extracurricular, incluye diversas actividades,
la mayorfa en formato hibrido. En primer lugar, las sesiones mensuales, que tendrdn lugar
en las aulas del Campus del Obelisco de la ULPGC y se retransmitirdn simultdneamente
a través de Microsoft Teams, versardn sobre la obra correspondiente a cada mes y vendrdn
guiadas por planteamientos de debate en conexién con tres ejes: andlisis temdtico'?,
exploracién estilistica y conexién interdisciplinar. Se contempla, en segundo lugar, la
elaboracién de proyectos de investigacién que permitan desarrollar competencias como la
escritura académica, la argumentacién critica y la capacidad de comunicar ideas complejas
en publico. Estos proyectos se presentardn en simulacros de congreso cientifico'®, donde los
estudiantes tendrdn la oportunidad de compartir sus hallazgos y recibir retroalimentacién.
Se dispone de espacios para la realizacién de estas dos actividades en formato presencial,
sitos en el Campus del Obelisco de la ULPGC, donde podrian organizarse, ademds,
como actividades complementarias en ocasiones especificas (e.g. dia del libro), lecturas
dramatizadas y proyeccién de materiales audiovisuales relacionados con las lecturas, como
documentales o adaptaciones cinematogréficas

Entre los recursos humanos de los que se dispone destacamos el sistema de mentoria
personalizada, en que a cada estudiante lo guiard un profesor que lo pondrd en contacto,
si el alumno asi lo desea, con los correspondientes expertos. El vinculo mentor-
alumno busca proporcionar orientacién intelectual y apoyo motivacional para superar
retos especificos. En lo que ataie a recursos tecnoldgicos, el programa se servird de
plataformas de colaboracién en linea (Microsoft Teams) y software de andlisis textual,
incluyendo herramientas de Inteligencia Artificial. Estas herramientas, que son de
variado tipo (de corpus, de anotacién, de andlisis y de visualizacién), permiten a los
estudiantes interactuar con los textos desde enfoques novedosos, como el andlisis de
patrones estilisticos o la visualizacién de redes temdticas, especialmente utiles para la
exploracién de los aspectos formales.

12 Navarro Durdn (2003) atribuye la autoria de esta obra a Alfonso de Valdés.

Sobre la utilidad de la aproximacién temdtica a las obras literarias en la ensefianza universitaria,
¢f- Martinez Sariego (2024b).

14 Sobre la utilidad de los simulacros de congreso cientifico, aplicados en este caso al dmbito de la
enfermeria, ¢f Gonzdlez Sanz y Barquero Gonzélez (2012).
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3.2. Participantes

El programa estd dirigido a estudiantes universitarios con altas capacidades intelectuales
(AACC) que cursan estudios de grado en la ULPGC. Estos estudiantes destacan, como
se ha expuesto, por un rendimiento académico sobresaliente, curiosidad intelectual
constante, creatividad, compromiso y motivacién intrinseca para el aprendizaje.

Para identificar a los participantes se considerardn criterios tanto cuantitativos como
cualitativos. En el 4mbito cuantitativo, se valoraran indicadores como las calificaciones
académicas y los resultados de evaluaciones psicopedagégicas que midan inteligencia,
creatividad y otros rasgos asociados a las altas capacidades (WISC-IV o Torrance
Test of Cretive Thinking). Por otro lado, el enfoque cualitativo se centrard en captar
aspectos especificos y contextuales de cada estudiante mediante entrevistas individuales,
andlisis de trabajos académicos y observaciones de comportamiento en el aula. Ademds,
se tendrdn en cuenta las recomendaciones de profesores que con anterioridad hayan
trabajado directamente con los candidatos, pues pueden proporcionar una visién més
detallada de su potencial y necesidades particulares (Gallagher y Gallagher, 2013).

Un principio esencial del programa es garantizar la equidad en el acceso, reconociendo
que las altas capacidades pueden manifestarse de formas diversas y, en ocasiones, pasar
desapercibidas en estudiantes provenientes de contextos socioeconémicos desfavorecidos
o de entornos educativos donde la identificacién temprana ha sido limitada. Para abordar
estas desigualdades, se trabajard en colaboracién con diferentes agentes educativos,
utilizando herramientas de deteccién que trasciendan los indicadores tradicionales,
como el cociente intelectual, y consideren factores culturales y estructurales que puedan
influir en el reconocimiento del talento.

Para garantizar una experiencia educativa de calidad, el grupo serd reducido,
idealmente compuesto por entre 8 y 12 estudiantes de diversas disciplinas académicas,
lo que fomentard la interdisciplinariedad y enriquecerd las actividades colaborativas. El
intercambio intelectual entre estudiantes pertenecientes a diferentes grados posibilitard,
en efecto, una rica exploracién de las multiples facetas de los textos literarios. Se
asignard un mentor académico a cada estudiante, con el fin de que le ayude a desarrollar
competencias y a poner en conexién las habilidades adquiridas en el programa con su
futura trayectoria académica y profesional. El vinculo mentor-estudiante es fundamental
para superar los desafios tinicos asociados a las altas capacidades, pues proporciona un
apoyo continuo que trasciende el marco del programa.

3.3. Herramientas y materiales

El desarrollo del programa requiere una seleccién rigurosa de herramientas y
materiales disenados para potenciar la lectura, el andlisis critico y la colaboracién
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académica entre los estudiantes. Para ello, se empleardn ediciones anotadas de las obras
literarias seleccionadas. Estas ediciones, que incluyen aparato critico y contexto histérico-
literario, son esenciales para captar las sutilezas estilisticas, simbdlicas y temdticas de los
textos, por lo que proporcionan una base sélida para el andlisis riguroso.

Siempre que sea posible, las obras seleccionadas se leerdn en su idioma original, para
respetar la riqueza lingiiistica y estilistica inherente a los textos. Cuando esto no sea
factible, se empleardn traducciones de alta calidad, acompafadas de notas criticas que
destaquen los matices lingiiisticos y culturales mds significativos. Este enfoque fomenta
el aprecio por la diversidad lingiistica y permite una experiencia de lectura mds auténtica
y enriquecedora.

Ademds, se dispondrd de materiales complementarios, como articulos académicos,
ensayos criticos y estudios relevantes sobre las obras y sus autores. Estos recursos,
disponibles gracias a bases de datos académicas, como JSTOR, Project MUSE o Dialnet,
posibilitan el acceso a una variedad de perspectivas criticas y, por tanto, la realizacién de
una investigacion solida.

Las herramientas tecnoldgicas desempenan también un papel central en la ejecuciéon
del programa: no solo contribuyen a una comprensién mds profunda de los textos, sino
que también introducen a los estudiantes en el campo emergente de las humanidades
digitales, una disciplina que combina la tradicién analitica con innovaciones tecnolégicas.
Para fomentar el trabajo colaborativo, se habilitard un equipo en la plataforma virtual
Microsoft Teams. Este espacio permitird a los participantes interactuar tanto de
manera sincrona como asincrona, compartiendo ideas, trabajos y retroalimentacién
con compafieros y mentores. El trabajo individual previo, orientado a la deteccién
de patrones estilisticos, redes semdnticas y frecuencias léxicas, se basard en el uso de
diferentes tipos de herramientas: 1) de corpus, para observar la frecuencia en el uso de
palabras y fenémenos de colocacién, concordancia y variacién (AntConc, WordSmith
Tools, Sketch Engine y Corpus Workbench); 2) de anotacién, para estandarizar, validar
y compartir anotaciones relativas a diferentes tipos de datos (ELAN, Praat, ANVIL,
BRAT y UAM CorpusTool); 3) de andlisis, para medir, comparar e interpretar patrones
estilisticos a través de la mineria de textos y herramientas estadisticas (R, Python,
SPSS, CLAN y LIWC); 4) de visualizacion, para presentar graficamente los resultados
(Tableau, Gephi, Voyant Tools, AntViz y Wordle).

El programa, en fin, incluird recursos audiovisuales para complementar las sesiones
presenciales. Las aulas del Campus del Obelisco estdn equipadas con tecnologia avanzada
que permite realizar presentaciones multimedia y visualizar adaptaciones cinematogréficas
de las obras seleccionadas. Esta combinacién de herramientas analdgicas y digitales garantiza
que los estudiantes tengan acceso a una experiencia educativa inmersiva, que les permita
explorar las multiples dimensiones de las obras literarias desde diferentes perspectivas.
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4. RESULTADOS ESPERADOS

Este proyecto de intervencién educativa, enfocado en la lectura y andlisis de obras
candnicas de la literatura universal, tiene como objetivo principal potenciar tanto
el desarrollo académico como personal de los estudiantes universitarios con altas
capacidades. A través del estudio riguroso de estas obras, se espera que los participantes
adquieran una comprensién més profunda de los contextos histéricos y culturales de los
textos, fortaleciendo sus competencias de andlisis critico avanzado y su capacidad para
establecer conexiones interdisciplinares.

La propuesta busca cultivar competencias clave en el dmbito académico y profesional,
como la capacidad de argumentar de manera estructurada, interpretar informacion
compleja y generar ideas originales. Al enfrentarse a los dilemas éticos y las cuestiones
filos6ficas que plantean los cldsicos en torno a amor, justicia, poder o desengafio, los
estudiantes desarrollardn una perspectiva critica que trascienda el andlisis literario,
conectando con los retos actuales de la sociedad. Asimismo, el proyecto fomenta el
desarrollo de la sensibilidad ética y estética, indispensable para abordar de manera
matizada y reflexiva las realidades contempordneas y para gestionar los desafios de la
vida académica, profesional y personal.

A nivel comunitario, se espera que estos estudiantes actien como agentes de cambio
en sus entornos académicos y sociales. Equipados con herramientas criticas y creativas,
estardn preparados para participar activamente en debates intelectuales y para contribuir
a la construccién de una cultura més inclusiva, reflexiva y comprometida con valores
fundamentales. Este impacto trasciende el desarrollo individual, al influir positivamente
en la sociedad y promover, en general, una mayor valoracién de la literatura cldsica como
vehiculo para la transformacién personal y social.

Finalmente, el proyecto prevé la creacién de productos académicos de alta calidad,
como ensayos, presentaciones y proyectos de investigacién relacionados con las obras
analizadas. Estos productos no solo reflejardn la profundidad del aprendizaje alcanzado,
sino que también podrian enriquecer el campo de estudio, abriendo nuevas perspectivas
para la interpretacién de la literatura cldsica. La difusién de estos resultados, ademds,
contribuird a visibilizar el impacto de este tipo de intervenciones en la educacién superior
y a promover la integracién de programas similares en otros contextos universitarios.

5. CONCLUSIONES

En sintesis, este trabajo plantea una propuesta de intervencién educativa que utiliza
la lectura y el andlisis de obras candnicas de la literatura universal como eje central de un
programa extracurricular disenado para estudiantes universitarios con altas capacidades
intelectuales. Frente a las limitaciones del sistema educativo tradicional, esta iniciativa
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busca proporcionar un entorno de aprendizaje estimulante que impulse su desarrollo
académico, creativo y reflexivo.

La literatura cldsica, con su riqueza temdtica y su complejidad estilistica, se erige
como una herramienta privilegiada para fomentar competencias criticas y creativas.
Este proyecto propone debates, actividades colaborativas, proyectos de investigacién y
un sistema de mentoria personalizada, articulando un enfoque integral que combina el
rigor académico con la atencién a las necesidades especificas de estos estudiantes. En
este sentido, se ofrece un modelo educativo que valora tanto el crecimiento intelectual
como el desarrollo personal. La literatura, desafio a la inteligencia humana, fortalece
las capacidades para interpretar y cuestionar las complejas realidades del mundo
contempordaneo.

Ademds, el programa responde a la necesidad de reconocer y potenciar el talento de
los estudiantes con altas capacidades, ofreciendo un espacio que trasciende las pricticas
educativas convencionales. Al centrarse en proporcionar herramientas intelectuales de
primer nivel, la propuesta promueve la integracién activa de los participantes en la
sociedad como individuos preparados para asumir roles significativos en sus comunidades
académicas y sociales.

Por ultimo, al resaltar el valor formativo de la literatura clasica, el proyecto subraya
su importancia en una sociedad donde parece estar condenada al eclipse definitivo.
Argumentamos que el estudio de la literatura es clave no solo para el desarrollo del
pensamiento critico y la creatividad en la educacién superior, sino también para preservar
este valioso legado.
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1. INTRODUCCION

Segtin el dltimo informe del Instituto Cervantes, el espafiol es la segunda lengua
materna del mundo en cuanto a nimero de hablantes, solo superada por el chino
mandarin, ya que «la comunidad hispanohablante con dominio nativo de la lengua roza
los 500 millones» (Observatorio Global del Espanol, 2024, p. 28). Esto se debe, entre
otras causas, a que el espafiol se emplea en distintos paises del mundo. En concreto,
es la lengua oficial de 21 paises (Espana, México, Guatemala, El Salvador, Honduras,
Nicaragua, Costa Rica, Panamd, Colombia, Ecuador, Pert, Bolivia, Chile, Argentina,
Uruguay, Paraguay, Venezuela, Puerto Rico, Repuiblica Dominicana, Cuba y Guinea
Ecuatorial) y se habla de manera significativa en otros, como Estados Unidos, Andorra
o Belice.

Por todo ello, es una lengua que presenta diferentes caracteristicas de un pais a otro,
sobre todo en el nivel del léxico y de la pronunciacién. Asimismo, los hablantes de una
lengua, en general, y de espanol, en particular, adaptan la comunicacién a las diversas
situaciones comunicativas en las que se involucran, es decir, no se habla igual en un
contexto formal o en el dmbito familiar. Ademds, también es importante el nivel de
instruccién del hablante, pues afecta al modo de comunicarse. Por su parte, la lengua
cambia a lo largo de los siglos y se adapta a las necesidades, elecciones e intervenciones de
los hablantes. Todo esto es lo que conocemos como variedades lingiiisticas de la lengua,
lo cual es un aspecto clave que se debe ensefiar en la materia de Lengua Castellana y
Literatura tanto en Educacién Secundaria Obligatoria como en Bachillerato.
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Del mismo modo, en el campo de la ensefianza de idiomas, la musica se ha empleado
a menudo como un recurso diddctico en las aulas para facilitar tanto la adquisicién de
la gramdtica como la del léxico (Cristébal y Villanueva, 2015; Gonzélez, 2023; Ruiz,
2008; Sdenz y Garcia, 2015). Igualmente, también se ha recurrido a ella para mostrar
la variacién geogrifica existente en las lenguas (Fontirroig, 2021), lo que también se ha
aplicado en las clases de espafiol como lengua extranjera (Garcfa, 2023; Huete, 2023).
Sin embargo, hasta el momento (y que se sepa) no se han publicado investigaciones
sobre la idoneidad del uso de la musica para la ensefianza-aprendizaje de la variacién
lingiiistica en las clases de Lengua Castellana y Literatura en las etapas de Educacién
Secundaria Obligatoria y de Bachillerato. Por ello, el objetivo de este trabajo consiste en
mostrar cémo se pueden utilizar diversas canciones del mundo hispano para trabajar el
primero de los bloques de saberes del curriculo de esta materia (el saber basico A, «Las
lenguas y sus hablantes»; Real Decreto 217/2022; Real Decreto 243/2022), en el que se
promueve el estudio de la diversidad dialectal del espaniol y la reflexién interlingiiistica,
lo que entronca, a su vez, con el trabajo de la competencia en comunicacién lingiiistica
(Real Decreto 217/2022; Real Decreto 243/2022). Para lograrlo, se han disehado
distintas dindmicas y actividades que se pueden aplicar al aula con este fin, las cuales se
presentardn en detalle posteriormente.

El capitulo se ha organizado de la siguiente manera: en primer lugar, en el siguiente
apartado, se revisardn los conceptos tedricos clave que se emplean a lo largo del trabajo
y que es necesario conocer, junto con los estudios previos que se han realizado sobre el
tema. A continuacidn, se detallard la propuesta diddctica que se ha disenado, en la que
se explicardn las distintas actividades que se han planteado. Finalmente, se expondrdn
las conclusiones pertinentes.

2. MARCO TEORICO

Antes de presentar la propuesta diddctica, se considera que es necesario explicar los
principales conceptos que se manejardn en ella. Asi, para empezar, cabe aclarar qué
se entiende por variacién lingiiistica en este trabajo. Segin Atienza et al. (2008), la
variacién lingiifstica es:

El uso de la lengua condicionado por factores de tipo geogréfico, sociocultural,
contextual o histérico. La forma como los hablantes emplean una lengua no es
uniforme, sino que varia seglin sus circunstancias personales, el tiempo y el tipo
de comunicacién en que estdn implicados. En funcién del factor que determina el
distinto empleo de una misma lengua, se consideran varios tipos de variaciones: la
variacién funcional o diafisica, la variacion sociocultural o diastritica, la variacién
geogréfica o diatdpica y la variacion histérica o diacrénica.
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De esta manera, se comprueba que en la lengua existen diferentes tipos de variedades,
a saber, las variedades diafésicas o estilisticas, que son los rasgos lingiiisticos que dependen
de la situacién comunicativa en la que se encuentran involucrados los hablantes; las
variedades diastrdticas o socioculturales, que son los rasgos lingiiisticos que determinan
el nivel socio-cultural de un hablante; las variedades diacrénicas o histéricas, que son los
rasgos lingliisticos que caracterizan una época; y las variedades diatépicas o geograficas,
que son los rasgos lingiiisticos que caracterizan una zona (Martin, 2001). En estas tltimas
variedades serdn en las que centraremos nuestra atencién a lo largo de estas paginas.

2.1. La variacién lingiiistica y el curriculo

Si prestamos atencién a los Reales Decretos que regulan la ensenanza, se puede
apreciar que se le otorga importancia al estudio de la diversidad dialectal y a la reflexién
interlingfiistica. Concretamente, el Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo, por el
que se establece la ordenacién y las ensefanzas minimas de la Educacién Secundaria
Obligatoria, en el apartado especifico dedicado a la asignatura de Lengua Castellana y
Literatura, se indica que esta asignatura se centra en la adquisicién de las competencias
especificas para poder interaccionar de forma adecuada, tanto de manera oral como
escrita, en distintos contextos en funcién del propésito comunicativo. Asimismo, se
pretende desarrollar la conciencia lingiiistica y critica. Asi, «la primera de las competencias
especificas de la materia se orienta al reconocimiento de la diversidad lingiiistica y
dialectal del entorno, de Espana y del mundo con el propésito de favorecer actitudes de
aprecio a dicha diversidad, combatir prejuicios y estereotipos lingiiisticos y estimular la
reflexién interlingiiistica» (RD 217/2022, p. 116).

Por su parte, el Real Decreto 243/2022, de 5 de abril, por el que se establecen
la ordenacién y las ensefanzas minimas de Bachillerato, en la seccién vinculada a la
asignatura de Lengua Castellana y Literatura, hace hincapié en fomentar y profundizar
en las competencias que se han desarrollado en la etapa anterior con la finalidad de
«contribuir a la madurez personal e intelectual de los jévenes; brindar los conocimientos,
habilidades y actitudes que les permitan participar en la vida social y ejercer la ciudadania
democritica de manera ética y responsable» (RD 243/2022, p. 217). De este modo, la
primera competencia especifica que se regula en este Real Decreto se orienta a profundizar
en materia de diversidad lingiiistica y dialectal, asi como en la reflexién interlingiiistica.

Ambos Reales Decretos recogen esta primera competencia especifica en el saber
bésico A, «Las lenguas y sus hablantes», en el que se «profundiza en el reconocimiento
de la diversidad lingiiistica subrayando los fenémenos que se producen en el marco
del contacto entre lenguas y las diferencias entre variedades dialectales, sociolectos y
registros, a fin de combatir de manera argumentada prejuicios y estereotipos lingtiisticos»
(RD 243/2022, p. 218).
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A través de las actividades que se plantean en el apartado 3, se pretende trabajar los
siguientes contenidos:

Para la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria (RD 217/2022, p. 124):

*  Comparacién de rasgos de las principales variedades dialectales del espafiol, con
especial atencién a la del propio territorio.

* Iniciacién a la reflexién interlingiiistica.

*  Estrategias de identificacidn de prejuicios y estereotipos lingiiisticos y exploracién
de formas de evitarlos.

Para la etapa de Bachillerato (RD 243/2022, p. 225):

* Estudio comparativo de las principales variedades dialectales del espafiol en
Espana y en América.

*  Estrategias de reflexién interlingiiistica.

*  Deteccién de prejuicios y estereotipos lingtiisticos con la finalidad de combatirlos.
2.2. La ensefnanza de la variacién lingiiistica a través de la misica

La musica es una herramienta diddctica que se puede utilizar en el aula. Yala UNESCO
en 2003 afirmaba que «la vivencia musical a través de la cancién es una actividad
placentera pero también un dmbito que propicia la disciplina y el adiestramiento del
cuerpo y de la mente» (p. 30). Asimismo, otros autores, como Martin (2001) o Mufioz
(2019), indican que la musica es una herramienta ttil no solo para trabajar contenidos
musicales, sino también de otras dreas. La musica crea un ambiente agradable para el
proceso de ensenanza-aprendizaje (Ruiz, 2008), ademds de que el uso de canciones
en el aula mejora la motivacién (Fonseca y Garcia, 2010), asi como la memorizacién
(Schellemberg et al., 2007) y la comprensién (Ruiz, 2008). Sin olvidar que «las canciones
son una fuente de interés y motivacién porque logran involucrarse en la vida particular
de los estudiantes a través de los ritmos y contenidos que se expresan en la cancién»

(Huaycani, 2018, p. 37).

Esta idiosincrasia de la musica se puede aprovechar en el aula. De hecho, en el 4rea de
la ensenanza de idiomas en las etapas de Educacién Infantil y Primaria hay estudios que
demuestran la eficacia del uso de la musica como herramienta pedagégica para ensefiar
gramdtica y léxico. Asi, tenemos trabajos como el de Ruiz (2008), en el que defiende
el uso de canciones para aprender inglés, ya que se consigue captar la atencién del
alumnado, mientras que se refuerza y consolida los contenidos aprendidos, se estimula
la imaginacion, al mismo tiempo que se trabaja la fluidez y la fonética (Ruiz, 2008). Para
ello, se ha de distribuir la sesién en tres momentos: pre-song activities, while-song activities
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y post-song activities. En la primera fase, pre-song activities, se realizan actividades para
presentar el vocabulario que se trabajara con las canciones. En la fase while-song activities,
se trabaja con las canciones propiamente dichas. Por tltimo, en la fase post-song activities,
se llevan a cabo actividades que refuercen lo aprendido a través de la cancién utilizada.

Otro trabajo que merece la pena mencionar en esta linea es el estudio de Gonzdlez
(2023), que muestra la importancia de adquirir vocabulario de una segunda lengua
desde Educacién Infantil y cémo la musica favorece en los nifos la memorizacién de
vocabulario, ya que incrementa el imput en una segunda lengua de manera ladica y
sencilla. Asimismo, plantea una propuesta did4ctica para la segunda etapa de Educacién
Infantil a partir de la cancién Walking in the jungle.

Dentro del drea del espafiol, concretamente, en la ensenanza de espanol para
extranjeros, podemos encontrar trabajos que analizan la idoneidad de la musica como
herramienta diddctica en la ensenanza de idiomas, como Sdenz y Garcia (2015) o
propuestas diddcticas por medio de dicha herramienta en Cristébal y Villanueva (2015).

Sdenz y Garcfa (2015) realizan un andlisis sobre la idoneidad de las canciones que se
seleccionan para trabajar en el aula de espanol para extranjeros. Para ello, por un lado,
han recopilado el material musical que se ofrece en los manuales de ELE vy, por otro, han
llevado a cabo entrevistas con alumnos aprendientes de esta lengua. De este modo, se
llega a las siguientes conclusiones (Sdenz y Garcia, 2015): la musica provoca interés entre
los aprendientes de idiomas; los géneros musicales seleccionados son populares entre
el publico, a pesar de que se use gran cantidad de musica de autor, menos conocidos
por los extranjeros; las actividades que se llevan a cabo a través de canciones fomentan,
sobre todo, la competencia léxica, sociocultural y gramatical, quedando relegados a un
segundo plano saberes pragmdticos, fonéticos y ortograficos.

Asimismo, Cristébal y Villanueva (2015) utilizan la musica como herramienta
did4ctica en la ensefianza-aprendizaje del espafol como lengua extranjera o segunda
lengua a través de videojuegos musicales. Esta propuesta parte del modelo tradicional
estructuralista, pero se enfoca hacia el modelo comunicativo, por medio de diferentes
tareas. Con cada cancién seleccionada, la actividad se divide en cuatro fases:
planteamiento, preparacion, ejecucién y post-tarea. En la primera fase, se trabaja el
contexto sociocultural de la cancién, asi como a su autor. En la segunda fase, se llevan
a cabo tareas vinculadas a la situacién comunicativa, pero desde el punto de vista del
oyente, esto es, el alumno puede leer la letra de la cancién mientras la escucha o buscar el
vocabulario desconocido. En esta fase, «la cancién sirve como input o punto de partida
para el trabajo de contenidos lingiiisticos y el desarrollo de destrezas de comprensién
auditiva y escrita, al principio, pero también de produccién e interaccién después»
(Cristdébal y Villanueva, 2015, p. 147). La fase de ¢jecucién se centra en que los alumnos
canten por medio del videojuego musical. En la Gltima fase, la post-tarea, se le pide al
alumno que, a partir de la cancién trabajada, cree otra situacién comunicativa vinculada
a esta, por ejemplo, un texto alternativo que encaje en el videoclip.
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Por su parte, hay trabajos vinculados a la variacidén geogréfica para la ensefianza de la
lengua inglesa (L2) como el de Fontirroig (2021). Este presenta una propuesta diddctica
para el aula de Educacién Primaria, en la que se trabaja la variedad diatépica a través
de canciones de las variedades jamaicanas, sudafricanas y australianas, con la finalidad
de mejorar la comprensién oral en estos estudiantes, desde un enfoque comunicativo y
por medio del modelo de comprensién oral descendente, en el que se persigue vincular
los conocimientos nuevos con los previos, al mismo tiempo que se pretende una
comprensién global que permita hacer inferencias y formular predicciones.

Dentro del 4rea del espafiol, cabe destacar los trabajos de Garcia (2023) y de Huete
(2023), que se sumergen en el universo de la variacién lingiiistica a través del género
musical reguetén.

Garcia (2023) analiza si las canciones del género musical reguetén son idéneas
para ensefar la variedad lingiiistica de Puerto Rico en el aula de espanol para
extranjeros. Para ello, se han seleccionado ocho canciones de este género en las que
interviniese, al menos, un cantante puertorriqueno. En cada una de las canciones, se
han analizado aspectos lingiiisticos (fonético-fonoldgico, morfosintictico y léxico),
aspectos culturales recogidos en el Plan Curricular del Instituto Cervantesy otros rasgos
relevantes en la ensenanza del espafiol. Con todos esos datos, se han elaborado dos
propuestas did4cticas para trabajar esta variedad en el aula de espanol, lo que confirma
que este género musical es adecuado para trabajar la variedad puertorriquefia en el
aula de espafol para extranjeros, sobre todo aspectos del plano lingiiistico, siempre y
cuando el cantante tenga una diccién clara.

Por su parte, el andlisis de Huete (2023) demuestra que se puede ensenar variacién
lingiiistica, asi como la cultura de distintos paises hispanohablantes, a partir de la
musica, concretamente, del género musical reguetén. El estudio analiza los rasgos
variacionales de las canciones de artistas de Puerto Rico, Argentina, Colombia,
México y cémo se pueden trabajar en el aula de espafiol para extranjeros tanto
para un publico infantil como adolescente y adulto, siempre y cuando se elija la
cancién con un vocabulario apto para la edad de nuestros estudiantes. Asimismo, se
ofrece un repertorio de canciones de este género de artistas de otras nacionalidades
hispanohablantes, como Espana o Chile.

Como se puede comprobar, todos los trabajos previos que se han realizado
empleando musica como herramienta diddctica lo han hecho en el contexto de la
ensehanza de segundas lenguas. Sin embargo, consideramos que también puede ser
un recurso idéneo en las aulas Lengua Castellana y Literatura y, en concreto, para
profundizar en el estudio de la variacién lingiiistica. Por ello, en el siguiente apartado
se incluye la propuesta diddctica que hemos disenado para rellenar el hueco dejado por
la critica a este respecto.
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3. PROPUESTA DIDACTICA

La presente propuesta diddctica se centra en actividades que se pueden aplicar en el
aula de Lengua Castellana y Literatura para trabajar las variedades diat6picas o geograficas
a través de canciones tanto en los cursos de Educacién Secundaria Obligatoria como
en los de Bachillerato. No se destina a ningtin curso en particular, ya que, como se
menciond en el apartado anterior, el contenido central de las actividades, que son las
diferencias dialectales entre los distintos paises hispanohablantes, se estudia en todos los
niveles. Por lo tanto, se considera que se podria llevar a cabo en todos ellos. Sin embargo,
las dos tltimas actividades tendrdn un mayor aprovechamiento si se aplican en los cursos
mids elevados (4.2 de ESO o 1.2 0 2.0 de Bachillerato), dado que los conceptos que se
estudian tienen una mayor complejidad.

La propuesta consta de cinco actividades distintas que se podrian realizar o bien
juntas, formando parte de la misma secuencia diddctica, o bien por separado, para
trabajar solo alguno de los contenidos pertinentes. En cuanto a la metodologia empleada,
se sigue una corriente constructivista, en la que el alumnado pueda ser el motor de su
propio aprendizaje y el docente sirva como guia. A continuacion, se detallan paso a paso
las actividades disefiadas.

3.1. Primera actividad

Objetivos:

* Diferenciar los rasgos de las principales variedades dialectales del espafiol.

*  Reconocer los rasgos de las principales variedades dialectales del espafol en
canciones de diversos artistas actuales.

*  Valorar y respetar la diversidad lingiiistica del espanol.
Contenidos:

Los rasgos de las principales variedades dialectales del espaniol (Espana y América);
comparacién y diferencias entre ellos; reflexion interlingiiistica.

Materiales:

Proyector o reproductor de musica con altavoces y dispositivo electrénico
(ordenador, teléfono mévil o tableta).
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Temporalizacién:

20 minutos.

Explicacién:

La primera actividad que se presenta versa sobre los rasgos caracterizadores de cada
regi6n lingtiistica, es decir, sobre los rasgos de las principales variedades dialectales
del espanol, tanto en Espana como en Hispanoamérica. Para ello, una vez que se
hayan presentado en el aula las diversas variedades dialectales y sus principales rasgos,
se reproducirdn canciones o fragmentos de canciones de artistas que sean menos
conocidos por el alumnado del grupo-clase y que procedan de distintos paises o
regiones del mundo hispanohablante. El objetivo es que adivinen cudl es la variedad
lingiiistica empleada en cada una de las canciones, pero sin decirles el nombre de la
cancién ni el nombre del grupo. Asi, si no se conoce previamente el lugar de origen de
los artistas, los estudiantes se tendrdn que guiar Gnicamente por el reconocimiento de
los rasgos lingiiisticos que escuchen. En esta primera actividad se puede trabajar con
las islas Canarias, Andalucia y México, para lo que se podrian utilizar las canciones
La raiz, de Valeria Castro (para la variedad canaria), Péiname Juana, de La Plazuela
(para la variedad andaluza), y Mis compas tan aqui, de Kevin Kaarl (para la variedad
mexicana), por poner solo algunos ejemplos. La actividad se puede llevar a cabo
como un juego por equipos, en el que cada grupo tendrd un pulsador con el que
poder indicar que se quiere responder. En caso de acierto, obtendrdn un punto y, si
fallan, perderdn un punto y habrd rebote para el resto de equipos. Al terminar, cada
grupo explicard por qué han seleccionado esa variedad y cudles han sido los rasgos
por los que se han guiado para hacerlo. Asimismo, se revisard en gran grupo los
rasgos de cada variedad que se pueden apreciar en cada cancién.

3.2. Segunda actividad

Objetivos:

* Diferenciar los rasgos de las principales variedades dialectales del espanol.

*  Reconocer los rasgos de las principales variedades dialectales del espafol en
canciones de diversos artistas actuales.

*  Valorar y respetar la diversidad lingiiistica del espanol.
Contenidos:

Los rasgos de las principales variedades dialectales del espafiol (Espana y América);
comparacién y diferencias entre ellos; reflexién interlingiiistica.
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Materiales:

Proyector o reproductor de musica con altavoces y dispositivo electrénico
(ordenador, teléfono mdévil o tableta).

Temporalizacién:

20 minutos.

Explicacién:

La segunda actividad podria plantearse como continuacién y complementaria
de la anterior, aunque también se podria trabajar por separado. En este caso, la
idea es profundizar més en los rasgos caracterizadores de cada regién lingiiistica
y, para ello, se volverdn a reproducir canciones o videos musicales de artistas
hispanohablantes con distintos origenes, pero, a diferencia de la actividad anterior,
en estos videos se parte de la idea de que los estudiantes saben la procedencia de los
cantantes. Por ello, serfa apropiado escoger canciones o artistas que el alumnado
conoce o, al menos, que haya una alta probabilidad de que lo haga. No obstante,
si no supieran su origen, seria el docente el que lo indicaria previamente. Asi, la
atencién del alumnado mientras escucha la cancién no estars focalizada en tratar
de reconocer la variedad lingiiistica que se emplea en ella, sino en extraer los rasgos
lingiiisticos que son propios del dialecto en cuestién. Entre otras, se puede trabajar
con la cancién Demasiadas mujeres, de C. Tangana (para trabajar con la variedad
centro-peninsular), con 7iti me pregunts, de Bad Bunny (para trabajar con la
variedad caribena), o con La bicicleta, de Carlos Vives y Shakira (para trabajar
con la variedad colombiana). Después de escuchar las canciones, los estudiantes
obtendrdn la letra de ellas y podrdn escucharlas de nuevo, trabajando en pequenos
grupos. De este modo, tendrdn unos minutos para identificar los rasgos propios
de cada variedad que se encuentran en las canciones y, finalmente, se revisardn las
respuestas con todo el grupo-clase.

3.3. Tercera actividad

Objetivos:
* Diferenciar los rasgos de las principales variedades dialectales del espafiol.
*  Reconocer los rasgos de las principales variedades dialectales del espafiol.
*  Reflexionar sobre los procesos de variacién lingiiistica.

*  Valorar y respetar la diversidad lingiiistica del espanol.
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Contenidos:

Los rasgos de las variedades dialectales del espafol (Espafiay América); comparacion
y diferencias entre ellos; reflexién interlingiiistica.

Materiales:

Proyector o reproductor de musica con altavoces, dispositivo electrénico
(ordenador, teléfono movil o tableta) y presentacién de diapositivas o documento
con las preguntas guiadas para la reflexién grupal.

Temporalizacién:

20 minutos.

Explicacién:

La siguiente actividad que se ha disehado estd centrada en la reflexion
interlingtiistica. Para ello, la idea es examinar casos de artistas que, cuando cantan,
emplean rasgos lingiiisticos que no son propios de sus variedades dialectales.
La propuesta aqui es centrarse en el cantante Alvaro Lafuente, conocido
artisticamente como Guitarricadelafuente, ya que, aunque procede de Castellon
(y al hablar muestra rasgos de esta variedad), cuando canta utiliza rasgos de la
variedad andaluza. Asi, se visionard el videoclip de su cancién Ya mi mamd me
decia 'y, a continuacion, se reproducird una entrevista con el cantante, en la que el
alumnado podrd comprobar que la variedad empleada en la entrevista es diferente
a la de la cancién. Previamente, los estudiantes habrin recibido las instrucciones
de fijarse en los rasgos lingtiisticos dialectales empleados por el cantante en los
dos productos audiovisuales para después poderlos comentar. A partir de aqui,
se reflexionard sobre dichas diferencias lingiiisticas y el porqué de que el cantante
actiie de esta forma. De este modo, se trabajard con las diferencias lingtiisticas
entre los dos videos y se lanzardn preguntas como las siguientes: ;por qué sesea el
cantante? ;Por qué creen que utiliza estos rasgos al cantar? Una vez se termine el
debate, se invitard al grupo a pensar en otros ejemplos en los que se constate este
mismo comportamiento. Finalmente, el docente les mostrard otros casos que no
hayan aparecido en la reflexién grupal.

3.4. Cuarta actividad

Objetivos:

e Reconocer las caracteristicas de un idiolecto.
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*  Reflexionar sobre los procesos de variacién lingiiistica.

*  Valorar y respetar la diversidad lingiiistica del espanol.
Contenidos:

El idiolecto; comparacién y diferencias de rasgos lingiiisticos; reflexion
interlingiiistica.

Materiales:

Proyector o reproductor de musica con altavoces, dispositivo electrénico
(ordenador, teléfono movil o tableta), presentacién de diapositivas o documento
con las preguntas guiadas para la reflexién grupal y articulo sobre Rosalia.

Temporalizacién:

20 minutos.

Explicacién:

La cuarta actividad que se propone girard en torno al concepto de idiolecto y, en
concreto, se trabajard con la cantante Rosalfa. Antes de adentrarnos en el universo de
estaartista, se explicard al alumnado qué es el idiolecto, entendido como el conjunto de
rasgos lingiiisticos de la forma de hablar de una persona en concreto. Posteriormente,
se visionardn diferentes fragmentos de canciones de la cantante Rosalia y se leerdn
las letras para comparar los rasgos que aparecen. Para ello, se les lanzardn preguntas
como: ;qué observan en los rasgos lingiiisticos de las canciones? ;Por qué creen que
hay tanta diversidad y mezcla? ;Qué significan algunas palabras? Después, en grupos,
tendrdn que deslindar los distintos rasgos que han observado o podrdn buscar los
significados y procedencias de las palabras que no entiendan. Todo este punto se
puede reforzar, ademds, con la lectura y el trabajo sobre el articulo periodistico de
Rada (2023), publicado en la revista Archiletras (dedicada a la divulgacion sobre la
lengua espafiola) y titulado «Las herejias lingiiisticas de Rosalia».

3.5. Quinta actividad

Objetivos:

*  Reconocer las caracteristicas de la acomodacién lingiiistica.
*  Reflexionar sobre los procesos de variacion lingiiistica.

*  Valorar y respetar la diversidad lingiiistica del espanol.
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Contenidos:

La acomodacién lingiiistica; los rasgos de las principales variedades dialectales del
espanol (Espana y América); reflexién interlingiiistica.

Materiales:

Proyector o reproductor de musica con altavoces, dispositivo electrénico
(ordenador, teléfono movil o tableta) y presentacién de diapositivas o documento
con las preguntas guiadas para la reflexién grupal.

Temporalizacién:

20 minutos.

Explicacién:

Finalmente, en la quinta y dltima actividad, que estd vinculada con la anterior, nos
centraremos en el concepto de acomodacién lingiiistica, que consiste en el proceso
mediante el cual un individuo adapta su forma de hablar a la de su interlocutor
en una interaccién comunicativa concreta. Asimismo, se prestard atencién a la
diferencia entre la acomodacién convergente (cuando se refuerzan las semejanzas
con respecto al interlocutor) y la acomodacién divergente (cuando se incrementan
las diferencias con respecto al interlocutor). Para ello, se visionardn dos videos en
los que la cantante Rosalia es entrevistada y en los que se puede apreciar cémo
la artista habla de manera diferente. A través de ellos se comparardn los rasgos
dialectales que aparecen, asi como estrategias de acomodacién tanto divergentes
como convergentes y se debatird sobre ello. Se reflexionard en torno a las siguientes
preguntas: ;qué se observa en los videos? ;Por qué se produce este fenémeno?
¢Les ha ocurrido alguna vez? ;Conocen otros ejemplos? Por tltimo, se reforzard el
concepto de la acomodacién lingiiistica con el caso de la cantante Beatriz Luengo
a través de diferentes materiales audiovisuales de la artista.

4. CONCLUSIONES

Estas lineas nos han servido para proponer cinco actividades en las que la musica
se utiliza como una herramienta diddctica efectiva para la ensefianza de la variacién
lingiiistica geografica en la asignatura de Lengua Castellana y Literatura en las etapas
de Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato. A través de dichas actividades,
se puede analizar en el aula rasgos caracterizadores de diferentes regiones lingiiisticas,
concretamente, se profundiza en las variedades centro peninsular, andaluza, canaria,
mexicana, caribefa y colombiana. Asimismo, se proponen actividades vinculadas a
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la reflexién interlingiiistica y, ademds, se estudian conceptos mds complejos como el
idiolecto o la acomodacién lingiiistica.

De este modo, se trabaja el primero de los saberes bdsicos del actual curriculo de
Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato de la materia de Lengua Castellana
y Literatura, que se centra en la diversidad dialectal del espanol y en la reflexién
interlingiiistica para adquirir la competencia en comunicacién lingiiistica. Igualmente,
a través de este trabajo se ha aplicado el uso de la musica a nuevos contextos educativos,
puesto que los estudios previos se habfan centrado en la ensefianza-aprendizaje de
lenguas extranjeras. Como conclusién, esta propuesta permite al profesorado conectar
con el alumnado adolescente de una manera innovadora, atractiva y lddica a través del
uso de canciones actuales.
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