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CONTEXTOS EDUCATIVOS, 30 (2022), 5-6. http://doi.org/10.18172/con.5531

MONOGRAFICO
“EXPERIENCIAS Y HERRAMIENTAS PARA LA INNOVACION DOCENTE”

PRESENTACION

El monografico sobre experiencias y herramientas para la innovaciéon docente
tiene como objetivo conocer propuestas innovadoras que se realizan en nuestro con-
texto educativo. Dichas propuestas estan todas ubicadas en Espana y se cuenta con
toda una amplia diversidad de niveles educativos. Asi, partimos de dos articulos que
abordan temadticas globales de relaciones entre etapas o proyectos concretos, para
luego seguir con propuestas concretas de las diferentes etapas educativas: dos sobre
infantil, uno sobre primaria y secundaria, uno de secundaria y dos sobre formacién
profesional.

El primer articulo aborda un aspecto vital a la hora de realizar innovacién educati-
vay es la relacién entre universidad y escuela. “El co-diseno didactico entre escuela y
universidad: avanzando hacia una educacién transformadora”, cuyas autoras Noemy
Berbel, Adolfina Pérez y Antonia Darder, de la Universitat de les Illes Balears, nos
presentan la satisfaccién de los agentes implicados en el proyecto del co-disefo di-
dactico como modelo de formacién inicial y permanente del profesorado. Los resul-
tados medidos a partir de diferentes técnicas muestran un alto grado de satisfaccion
en todas las dimensiones del estudio. El segundo articulo del bloque inicial “Facili-
tadores y barreras en la implementacion de proyectos de educacién emocional en
Andalucia” que nos presentan desde la Universidad de Sevilla, Miguel-Angel Yunta-
Ibarrondo y Clara Romero-Pérez, nos muestra un estudio a 869 profesores que per-
ciben mas facilitadores que barreras en los proyectos sobre Educacion Emocional en
Andalucia y que indican la importancia de la planificacion, el liderazgo y la cultura
institucional para el adecuado desarrollo de dichos proyectos.

Contamos en este monografico con dos experiencias de la etapa de infantil, una
desde las matemadticas y otra desde las ciencias. En “El pensamiento geométrico-
espacial y computacional en educacién infantil: un estudio de caso con KUBO” se
presenta por Maria Ruiz-Molt6 y Blanca Arteaga-Martinez un estudio de caso en un
aula de 3-4 afos, centrada en el pensamiento geométrico y computacional y cuyas
conclusiones muestran, entre otras, la efectividad de la robédtica para el abordaje
de la geometria desde un mejor conocimiento del espacio, asi como la necesidad
de formacién profesorado. En la propuesta realizada por José Manuel Pérez-Martin,
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PRESENTACION

Zoel Salvadé, Lorena Sanchez-Ferrezuelo, Regina Gairal-Casadé y Maite Novo, “En-
trando por la otra puerta: la indagacién para promover el razonamiento cientifico en
Educacién Infantil”, analizan el cambio que se produce en las percepciones sobre
la ciencia tanto en docentes como en el alumnado de 5-6 afos, al implementar una
secuencia de actividades basadas en la indagacion.

Continuamos con “Agentes participantes en los procesos de evaluacion y califi-
cacion en Educacion Fisica” de Maite Zubillaga-Olague y Laura Cafadas a través de
una investigacién con docentes (455) de Educacién Fisica en Primaria y Secundaria
y que analiza su percepcion sobre los procesos de evaluacién y calificacién, mos-
trando, entre otras, que los procesos de heteroevaluacién y heterocalificacién predo-
minan sobre los procesos de participacion del alumnado; ademas en Secundaria y
entre aquellos docentes con un mayor grado académico, aparecen diferencias en la
participacion del alumnado en estos procesos y, apenas hay diferencias en funcién de
la experiencia docente. Siguiendo en Secundaria tenemos “Evaluacion del proceso
de digitalizacién de un centro de ensefanza secundaria con la herramienta SELFIE”
de Angel David Ferndndez Miravete y M? Paz Prendes Espinosa, donde nos presentan
una evaluacién de diagndstico completa en un centro de ESO de la Regién de Mur-
cia (526 participantes en 18-19 y 461 en 20-21) y cuyos resultados han permitido al
centro analizar su capacidad digital y establecer acciones para mejorar su proceso
de digitalizacion.

Contamos en este monografico con 2 propuestas que abordan la formacién pro-
fesional en las que se visibiliza la innovacién que también se hace en esta etapa
educativa. En el primero “La satisfaccién del alumnado hacia la utilizacién de los
cédigos QR para el aprendizaje de la danza en Educacién Fisica”, Maria Fernan-
dez Rivas, Rosa de las Heras Fernandez y Maria Espada analizan dicha satisfaccién
en una muestra de 30 estudiantes de un Grado Superior de Formacién Profesional
del ambito de la Educacion Fisica con un disefio cuasi-experimental, utilizando un
pretest y un postest y concluyen que la diversién y el disfrute en las clases de Edu-
cacion Fisica aumentaron cuando el alumnado utilizé los cédigos QR para aprender
las danzas aunque sin observarse diferencias estadisticamente significativas. En la
segunda, Eva Denise Fernandez Olivero, Natalia Maria Simén Medina, abordan una
“Revision bibliografica sobre el uso de metodologias activas en la Formacién Profe-
sional”, revelando que el uso de las metodologias activas en el marco de la FP mejora
las necesidades actuales de mercado laboral, siendo las metodologias basadas en el
uso de las TIC y el Aprendizaje Basado en Juegos y Gamificacién las mas empleadas
por el profesorado.

Consideramos que la diversidad de tematicas y etapas educativas hace de este
monografico una lectura muy interesante para toda la comunidad educativa.
Rocio Garrido Martos
Universidad Autonoma de Madrid
Juan Miguel Ribera Puchades
Universidad de La Rioja
Coordinadores del Monografico
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CONTEXTOS EDUCATIVOS, 30 (2022), 7-22. http://doi.org/10.18172/con.5345

EL CO-DISENO DIDACTICO ENTRE ESCUELA Y UNIVERSIDAD:
AVANZANDO HACIA UNA EDUCACION TRANSFORMADORA

Noemy Berbel-Gémez

Adolfina Pérez-Garcias
Antonia Darder-Mesquida
Universitat de les llles Balears

RESUMEN: El enfoque educativo basado en disefio (co-diseno), puede
representar un modelo para la formacién inicial y permanente del profesorado.
En este articulo se presenta una experiencia que pretende, por una parte,
ofrecer a los estudiantes del Grado de Educacién Primaria propuestas formativas
situadas y de calidad a través del co-disefio didactico —con maestros del centro
y docentes universitarios— y su implementacién vy, por otra, promover en la
escuela experiencias educativas transformadoras. Se ha realizado un estudio de
la satisfaccion de los agentes implicados en el proyecto, mediante andlisis de
contenido de la informacién recogida a través de diferentes técnicas (cuestionario,
relato y observacion). En la experiencia participaron 2 maestras, 7 estudiantes del
Grado de Educacion Primaria, 3 profesoras de dichos estudios y 23 estudiantes de
5° de primaria. Los resultados muestran un alto grado de satisfaccion en todas las
dimensiones del estudio: implicacién en el proceso, utilidad y proyeccion de los
aprendizajes. Se concluye que el enfoque y metodologia didactica han reportado
aprendizajes profundos y alta motivacién en los futuros docentes y han supuesto
elementos de reflexién e impulso a la practica educativa transformadora.

PALABRAS CLAVE: desarrollo profesional, formacién inicial del profesorado,
educacién primaria, innovacion educativa, robética.

SCHOOL-UNIVERSITY CO-DESIGN: MOVING
TOWARDS TRANSFORMATIVE EDUCATION

ABSTRACT: The educational approach based on design (co-design)
can represent a model for the initial and lifelong learning of teachers. This
article presents an educational experience that aims, on the one hand,
to offer university students quality training proposals through didactic
co-design —with teachers from the school and university professors— and
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NOEMY BERBEL-GOMEZ, ADOLFINA PEREZ-GARCIAS Y ANTONIA DARDER-MESQUIDA

their implementation, and, on the other hand, to promote transformative
educational experiences in the school. A study of the satisfaction of
the agents involved in the project has been carried out, by means of
content analysis of the information collected by questionnaire, story and
observation. The participants were 23 students of 5th grade of primary
school, 2 teachers, 7 university students of Primary Education and 3
teachers of these studies. The results show a high degree of satisfaction
in all the dimensions analyzed: involvement in the process, usefulness
and projection of the learning process. It is concluded that the approach
and methodology of the experience has brought deep learning and a high
motivation in preservice teachers and has provided elements of reflection
and impetus to transformative educational practice.

KEYWORDS: Professional development, preservice teachers, school,
innovation, robotics.

Recibido: 24/01/2022
Aceptado: 13/07/2022

Correspondencia: Adolfina Pérez Garcias, Facultad de Educacién, Universitat de les Illes
Balears, Crtera. Valldemossa, km. 7,5, 07122 Palma, Illes Balears. Email: fina.perez@uib.es

1. INTRODUCCION

La formacién inicial y permanente del profesorado supone una exigencia ineludi-
ble como requisito de una ensefianza de calidad (Souto-Seijo et al., 2020). Por ello,
en el marco de este estudio, apostamos por introducir en la comunidad de aprendi-
zaje de un centro escolar al futuro docente —alumnado universitario del Grado de
Educacién Primaria—. Acorde a los casos descritos por Negre y Marin (2014), Pérez-
Garcias y Negre (2011) o Miller (2003), se exponen experiencias en las que se da un
intercambio entre ambas culturas institucionales —escuela y universidad- para crear
conjuntamente una tercera, emergente de las otras dos, pero distinta a cada una de
ellas, y donde hay una relacién dinamica y reciproca entre la teoria y la practica. Se
trata de contextos de aprendizaje flexibles que posibilitan intervenciones educativas
innovadoras y adaptables a los cambios experimentados desde el punto de vista del
rol docente (Tiritilli et al., 2016), en las que los futuros docentes son los promotores
de su propio desarrollo profesional.

Este vinculo entre escuela y universidad que permite establecer una estrecha co-
nexion entre ambos ambitos educativos puede ser abordado desde el co-disefio de
actividades entre los maestros del centro educativo, futuros docentes y docentes uni-
versitarios. El modelo de co-disefo puede ayudar a unir investigaciones e innovacio-
nes con la practica y promover el desarrollo profesional de los maestros mediante
la formacién de comunidades de aprendizaje creativas y diversas, en las que los
diferentes integrantes pueden aprender unos de otros. Asi pues, la aplicacién del en-
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EL CO-DISENO DIDACTICO ENTRE ESCUELA Y UNIVERSIDAD: AVANZANDO HACIA UNA EDUCACION...

foque de disefio conjunto ofrece un nuevo modelo educativo tanto en la formacién
inicial como en la formacién continua del profesorado (Aksela, 2019), que permite la
transformacion profunda de las practicas educativas a partir del desarrollo de innova-
ciones y facilitando la integracion de nuevas estrategias y herramientas (Gros, 2019).

En relacién al concepto de co-disefio, cabe distinguir, tal y como recoge Senabré
et al. (2018) la distincion conceptual en el pensamiento de disefio entre “co-crea-
cion”, al referirse al proceso genérico de creatividad colectiva, y de co-disefo, el cual
hace alusién al conjunto de técnicas especificas de disefo participativo, situdndose
este Gltimo dentro de un ambito especifico del concepto mas amplio de co-creacion
(Sanders y Stappers, 2008). Las actividades implementadas en nuestro estudio retinen
este doble enfoque de “co-creacion” y de co-disefio como estrategia didactica plan-
teando el “diseno” y la implementacién de intervenciones educativas desde el am-
bito tecnolégico y artistico (Noguera-Fructuoso et al., 2014; Acufa y Garcia, 2019;
Pérez-Garcias et al., 2020).

En el tridngulo interactivo tradicional formado por profesor-alumno-contenido
resulta insuficiente para explicar como los estudiantes aprenden en la sociedad de
la informacién (Diez-Palomar y Flecha-Garcia, 2010). Se requiere que el alumnado
incorpore los aprendizajes de forma activa a sus conocimientos previos, resultando
de este modo un aprendizaje significativo donde se conecte la emocién y la razén
(Robinson, 2009).

El presente trabajo describe una experiencia innovadora implementada en una
escuela publica de primaria, basada en la interconexién entre Escuela, Universidad
y Sociedad. Se introduce al futuro docente —estudiantes del Grado de Educacion Pri-
maria— en la comunidad de aprendizaje del centro escolar a través del co-diseno de
practicas artisticas y tecnoldgicas y su implementacién desde un aprendizaje situado.
Y se promueven nuevas formas de participacién e implicacién educativa en la escue-
la'y en la formacion inicial docente.

Con este animo, el objetivo de este estudio se centra en analizar la satisfaccion de
los agentes implicados con el proyecto, maestras de primaria, alumnado de 5° curso
de primaria del CEIP/ESO Pintor Joan Mir6 y estudiantes de Grado de Educacion Pri-
maria de la Universitat de les llles Balears (UIB).

2. CONTEXTO Y ANTECEDENTES

La intervencion objeto de estudio se enmarca en el proyecto de I+D+i “Re-Habitar
el barrio: Procesos de Transformacion y Empoderamiento entre Universidad-Escuela-
Sociedad a través de Practicas Artisticas” del que deriva el programa “Mi barrio, mi
escuela” conformado por veintinueve acciones artistico-pedagogicas, implementa-
das en un barrio periférico y desfavorecido de Palma, y canalizadas desde el centro
educativo CEIP/ESO Pintor Joan Mird. Dos de estas acciones son objeto de reflexion
en este trabajo.

Este proyecto prevé dos ambitos de actuacién: uno desde la universidad, en los
estudios de Grado de Educacion Primaria incidiendo en la formacién inicial del do-
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NOEMY BERBEL-GOMEZ, ADOLFINA PEREZ-GARCIAS Y ANTONIA DARDER-MESQUIDA

cente, al dotar a los futuros maestros de experiencias de aprendizaje basadas en con-
textos reales (Salva-Tomas et al., 2019) y otro desde la escuela. Los diversos docentes
involucrados participan en el disefio, implementacién y evaluacién de cada una de
las acciones artisticas-formativas del programa (practicas artisticas participativas).

En el caso que nos ocupa, el trabajo coordinado entre el ambito musical y tec-
nolégico realizado en este barrio y centro se ha implementado a través de tres ciclos
iterativos (Figura 1) llevados a cabo en cuatro cursos escolares, tres de ellos ya reali-
zados. Las acciones artistico-pedagdgicas han sido desarrolladas entre las asignaturas
de musica y recursos tecnoldgicos del Grado de Educacién Primaria (UIB) y el CEIP/
ESO Pintor Joan Miré.

Figura 1. Ciclos e iteraciones del proyecto

CEIP/ESO Pintor Joan
Mird

Universitat
de les llles
Barrio Nou Balears
Llevant/Soledat
Sud Grado de Educacion
Primaria '

‘ 2017-18
Proyecto Piloto: Re-
activArt(e)
Sonorizacion del barrio:
» Latido Sonoro
Mapas Sonoros

]

b

B

«

:

‘g

L=

©
Co-disefo de 2019-20 '5___3’ 2
actividades 2.2
4———| enriquecidas con TIC: B @
Robética E =
Programacion = 4
2020-21 %

3. LA EXPERIENCIA IMPLEMENTADA

La tercera iteracién, desarrollada en el curso académico 2019-20, es la experien-
cia que se presenta, cuyo trabajo parte del co-disefio de una intervencién educativa
entre maestras de educacion primaria del CEIP/ESO Pintor Joan Miré, estudiantes de
tercer curso del Grado de Educacién Primaria (UIB) y docentes de la UIB para imple-
mentar con el alumnado del 5° curso de primaria. En esta ocasion se acercé el barrio
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y el conocimiento del mismo mediante actividades participativas y creativas basadas
en el pensamiento computacional y la robética. Y, en su desarrollo, se incluyeron los
productos artisticos desarrollados en acciones anteriores. De esta forma, las nuevas
actividades co-creadas por el alumnado universitario (con las maestras del centro y
de la universidad) daban continuidad al conocimiento del barrio desde una mirada
artistica.

La implicacién del alumnado universitario se secuencié de la siguiente manera:
a) un taller inicial presencial de disefio de actividades de aprendizaje con robética y
programacién informética; b) co-disefio de la intervencién educativa incluyendo un
minimo de dos reuniones con las tutoras del centro y tres con las docentes de la uni-
versidad; c) creacion de los recursos y la aplicacion de la propuesta didactica en el
centro educativo; y, d) reflexion conjunta sobre la actividad desarrollada. Estas fases y
planificacién estaban a disposicién de los estudiantes desde el inicio de curso, ya que
se trataba de una secuencia de aprendizaje optativa en base a la construccién de su
propio itinerario de aprendizaje de la asignatura participe de la experiencia, “Medios
y Recursos Tecnoldgicos para la Educacién Primaria”.

Las actividades implementadas fueron dos:

1. Un juego de pruebas disefiado en un tablero adaptado para ser recorrido me-
diante los robots educativos y programables, Bee-bots. En él se establecieron
10 paradas relacionadas con el barrio, como edificaciones histéricas, paradas
informativas de personalidades relevantes que dan nombre a los centros edu-
cativos del barrio, y el museo y puntos de servicios que ofrece el mismo. Me-
diante el juego, los nifios y nifias de primaria, debian programar la secuencia
de movimiento del robot Bee-bot (Figura 2).

2. Cuatro estaciones creadas con Makey Makey (una placa electrénica que se
conecta a un ordenador y que posibilita convertir objetos cotidianos en teclas
del mismo): una zona de exploracién del recurso, un juego de ordenador am-
bientado en el barrio, un piano de grandes proporciones para poner musica a
haikus escritos por los nifios y nifias del centro y un concurso sobre preguntas
del barrio (Figura 3).

Figura 2. Actividad con Bee-bots Figura 3. Actividad con Makey Makey

Cada una de las actividades se programaron para realizarse en una sesién de 2
horas con el alumnado del centro de primaria en grupos de entre 4 y 5. Estas sesio-
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nes fueron registradas en video por otro grupo de estudiantes del mismo curso de la
Universidad con el objetivo de documentar la experiencia educativa (“Youtubers”).

4. MEtopo

La experiencia se desarrolla bajo el enfoque metodolégico de Investigacién Basa-
da en Diseno, el cual aporta un procedimiento participativo, iterativo y reflexivo, para
el diseno de procesos de innovacion y mejoras de la practica educativa (De Benito y
Salinas, 2016).

Con el fin de analizar el valor del proyecto se ha considerado la satisfaccion
de los participantes, por ser un elemento clave en la calidad de la evaluacién
de la experiencia (Alvarez-Botello et al., 2015), y su analisis se ha planteado
desde el enfoque cualitativo, centrado en la descripcién a partir del andlisis de
contenido.

En la exploracion de la satisfaccion se han tenido en cuenta los trabajos de Ca-
brera et al. (2010) y Folgueiras et al. (2013) quienes identifican los siguientes com-
ponentes:

— Los componentes objetivos incluyen las caracteristicas de las acciones y del
contexto educativo en el que se desarrollan, como marco de referencia y base
para el andlisis de las respuestas de los agentes implicados.

— Los componentes subjetivos refieren a los significados atribuidos por los agen-
tes que participan en la actividad en cuanto a:

— la utilidad atribuida a la actividad;

— la valoracién del proceso (organizacion, implicacion, y el grado de conoci-
miento sobre la participacién, sobre lo que se hace y para qué);

— la proyeccién percibida sobre la actividad que se estd realizando.

4.1. Participantes

Los participantes en el estudio fueron: 2 maestras del CEIP/ESO Pintor Joan
Miré, 7 estudiantes de 3er curso del Grado de Educacién Primaria (UIB), 3 profe-
soras de la universidad (como docentes/investigadoras en el proyecto), y el grupo
de 5° curso de primaria del mencionado centro escolar conformado por 13 ninas
y 10 nifos.

4.2. Técnicas e instrumentos de recogida de informacion

Las principales técnicas de recogida de informacién han sido el relato, el registro
en video de verbalizaciones de los nifios durante la realizaciéon de las actividades y
el cuestionario.

1. Relato de las docentes. Al finalizar la intervencion se realizé una entrevista a
las maestras en relacion a la satisfaccion sobre la organizacién de la accién, la
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utilidad de las actividades en el centro educativo y en los aprendizajes de los
ninos, y el impacto y proyeccion de la actividad en la escuela. Se opté por un
modelo de entrevista basado en el relato (Vargas-Jiménez, 2012), y se solicit6
a las docentes un relato escrito de la experiencia a partir de una serie de pre-
guntas guia, después se les pidié que pusieran en comun el texto individual y
lo completasen a partir de la visién compartida.

2. Observacion y codificacion de verbalizaciones de los nifios y nifias sobre el
desarrollo de las actividades y su satisfaccion. Durante las actividades se reali-
zaron registros en video para la documentacién del proyecto en los cuales se
solicit6 al alumnado que describiera y valorara la actividad que estaban rea-
lizando. Tras un primer visionado de los videos y tomando la idea expresada
como unidad de andlisis se construyé un sistema de 7 categorias, organizadas
en torno a los componentes subjetivos: proceso, utilidad y proyeccién, ante-
riormente descritos (ver tabla 1).

Tabla 1. Sistema de categorias para el anélisis de la satisfaccion de los
nifios y nifias en el desarrollo de la actividad formativa en relacion
a la utilidad de los aprendizajes, implicacion y proyeccion

Dimension Categoria
Implicacién en el Proceso: cono- 1) Conocimiento de la actividad: general/detallada
cimiento sobre la actividad que se 2) Alusion a los contenidos que se trabajan
esta realizando 3) Descripcion del procedimiento de una tarea

4) La actividad me ha gustado
Utilidad de los aprendizajes 5) Ha sido divertida
6) Me parece facil/dificil

Proyeccion 7) Me gustaria repetir/continuar la actividad

3. Cuestionario. Al finalizar la intervencién se solicit6 a los estudiantes univer-
sitarios que contestaran un cuestionario construido ad hoc para valorar su sa-
tisfaccion el cual incluia preguntas de respuesta abierta que invitaban a la
reflexion sobre la utilidad atribuida a la actividad, la implicacién en el proceso
y la proyeccion de la experiencia.

La tabla 2 visibiliza las técnicas de recogida de informacion utilizadas y los infor-
mantes.

Tabla 2. Informantes y técnicas de recogida de informacion

Técnica Informantes

Relato Las 2 maestras de 5° curso del centro de educacién primaria

Verbalizaciones de 19 nifos (11 nifas y 8 nifos) de los 23 que partici-

Observacion -
paron en las actividades

Cuestionario 5 de los 6 estudiantes que disefaron e implementaron las actividades
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5. REsuLtADOS

A continuacion, se describen los resultados recogidos sobre la satisfaccion de los
agentes implicados (maestras, nifios y nifas, y de los y las estudiantes de la univer-
sidad).

5.1. Relato de las docentes

Se presenta el resumen de las ideas del relato analizadas siguiendo las dimensiones
utilidad de los aprendizajes, la implicacion y desarrollo del proceso y proyeccion de
la experiencia para valorar la satisfaccion (Cabrera et al. 2010; Folgueiras et al. 2013).

En relacion con la utilidad, las maestras indican que co-disefar con los estu-
diantes universitarios les ha ofrecido la posibilidad de conocer recursos tecnolégicos
(Bee-Bot y Makey Makey) e implementarlos mediante actividades manipulativas, di-
namicas y lddicas y metodologfas poco habituales.

También valoran la utilidad con relacién a los aprendizajes del alumnado de pri-
maria en tanto que éstos vivieron nuevas situaciones con sus compaferos de clase, se
enfrentaron a lo desconocido y colaboraron para resolver problemas que les permi-
tieron conocer mejor el barrio; afiaden que la experiencia contribuyé al desarrollo de
ciertas capacidades (entre ellas la competencia digital) y a potenciar la autoestima.
El componente lidico de las actividades junto a la manipulacién de recursos tecno-
l6gicos es lo que, seguramente, segtn afirman, mds impacté al alumnado. Todos se
mostraron muy motivados: “Salian de las actividades muy satisfechos, para ellos las
actividades fueron cortas y hubieran ampliado su duracién”. Sin embargo, anaden
las maestras, el efecto en la motivacién de los nifios y nifias no solo se debe a las
actividades y el material sino también por la relacién con los estudiantes de la UIB.

En cuanto al proceso, las maestras valoran positivamente la organizacién de la
accion, la temporalizacién, y especialmente la riqueza de trabajar en co-disefio con
el alumnado de la universidad.

También apuntan aspectos de mejora de las actividades como la eleccién de los
espacios, el disefio del tapiz en la actividad con Bee-bots y ampliar el cierre de la
secuencia en grupo para que los nifios verbalicen y reflexionen sobre su aprendizaje.

En suma, el andlisis del relato de las docentes indica que la experiencia ha re-
sultado satisfactoria, ha promovido el co-disefio con el alumnado de la universidad,
el uso de la tecnologia de manera distinta a la habitual, asi como, el desarrollo de
propuestas didacticas de calidad y actividades motivadoras y transformadoras sobre
conocimientos del barrio.

5.2. Valoracion del alumnado de primaria

Los resultados de la codificacién de los videos arrojan 31 locuciones de 19 nifios
(11 nifas y 8 ninos), de estas 17 respondieron al criterio de implicacién en el proceso a
partir del conocimiento observado sobre la actividad que se estaba realizando; 19 fueron
expresiones sobre la utilidad de los aprendizajes y 12 sobre la proyeccion de la actividad.
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Tabla 3. Codificacion de los videos. Codigos resultantes y frecuencia
del anélisis de satisfaccién del alumnado de Primaria

Dimension Codigo Frecuencia Ejemplo
Proceso 1.1. Descripcién ge- 3 Estamos haciendo actividades con los Bee-
neral de la actividad Bots (Aa3)
Una actividad con los Makey Makey y con
1.2. Descripcién deta- placas electrénicas. Conectaremos unos
Proceso . 10 ~
llada de la actividad cables para que algunos munecos que no
pueden moverse puedan moverse (Aa2)
L | i i (An3);
2 Alusion al conte- as pregunta.s son del barrio de aqui ( n3/),
Proceso . 2 Estamos haciendo sumas y restas, matema-
nido .
ticas (Aa8)
L Jugando al Mario Bros, con los botones que
3. Alusion a aspectos . "
Proceso L 2 han fabricado de plastilina y papel de plata
técnicos
(Aa4)
Me gusta mucho (An3); Me gusta (An4);
Utilidad 4. Me gusta la acti- 11 Me gusta la actividad, porque no sé ma-
vidad tematicas (A8); Me gusta. Nunca habia
hecho nada con esto (Aa?)
Utilidad 5 Es divertido 4 Han sido muy divertidos (Aa10); es diverti-
do (An7)
3 Dificil
Utilidad 6. Dificultad 1 No Di- | Me parece dificil (An1) y parece facil (An2)
ficil
7.1. Motivacién para Tengo ganas de ver las otras actividades
Proyeccion hacer la siguiente 4 (Aa3); Tengo muchas ganas. Me gusta la
actividad robética (An6)
. ) Me gustaria hacer muchas més actividades
. 7.2. Repetir la acti- . .
Proyeccion . 8 como esta (Aa5); Nos gustarfa hacer mas
vidad
cosas de estas (Aa10)

A partir de los datos, podemos afirmar que el alumnado mostré tener conocimien-
to y satisfaccion con las actividades.

5.3. Valoracion de la satisfaccion de los estudiantes universitarios

Al finalizar el curso se administré6 un cuestionario con preguntas abiertas que
solicitaban al alumnado reflexionar sobre la implicacién en el proyecto, la utilidad o
valor de los aprendizajes adquiridos y la proyeccién de la experiencia. Se recogieron
respuestas completas de 6 de los 7 alumnos/as. Las respuestas fueron codificadas en
torno a las ideas expresadas en cada pregunta.

Los resultados evidencian que la experiencia fue satisfactoria (n=1), motivante y
enriquecedora (n=3), supuso una oportunidad para trabajar con diversidad de estu-
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diantes (n=1), trabajar en equipo (n=1), con tecnologia (n=1) y contribuyé al desarro-
llo personal y profesional (n=1).

“Ha significado una experiencia innovadora y original que no esperaba,
que me ha ayudado en mi aprendizaje académico y emocional (AU-5)"

“Aprender a trabajar en equipo y perder el miedo a afrontar un nuevo reto
educativo y con la tecnologfa, que siempre le he tenido mucho respeto (AU-6)"

El punto fuerte de la experiencia, lo ubicaron en torno a la experiencia vivida
en si misma (n=1), en las emociones al sentir la satisfaccion de los nifios y ninas
en el desarrollo de la actividad (n=3), en su propia motivacién personal (n=2) y
el buen desarrollo de la misma (n=1).

Al aludir a los aprendizajes adquiridos refieren a aspectos didacticos sobre la
planificacion didactica (n=3), la idea de transversalidad (n=1), creatividad en las pro-
puestas didacticas (n=2), motivacién del alumnado (n=1) y el valor del contacto con
el contexto escolar real (n=3) para el disefio y la implementacién de la actividad.

“Me permitié una enorme libertad creativa (que agradezco) asi como me
permitié conectar con el contexto escolar real con la implementacién del pro-
yecto (AU-5)"

“Es un proyecto muy laborioso, que dura meses de planificaciéon y que lo
hemos podido poner en practica en una escuela piblica con alumnos de carne
y hueso (AU-6)"

En relacién a la proyeccién de la actividad en su futuro profesional las respuestas
apuntan a la capacidad para: dar respuesta a inconvenientes inesperados, gestionar el
tiempo y creacién de contenidos propios (n=1) e integrar la tecnologia (n=1).

“Es muy importante el uso de las nuevas tecnologias en primaria, a través
de ellas se pueden trabajar diferentes areas, que hardn mas motivadoras y mas
dindmicas las clases (AU-1)”

Finalmente, en cuanto a los aspectos organizativos del co-disefio, consideraron
que la actividad se desarrollé siguiendo la pauta planificada (n=6) con buena co-
municacién y alta implicacién de todos (compafieros y docentes); valoraron su im-
plicacién como alta y destacaron el valor de la colaboracién con las maestras y las
docentes de la UIB.

“Los profesores de la UIB apoyaron en todo momento nuestras ideas y nos
ayudaron a encaminarlas sobre todo al inicio del proyecto, mientras que las
tutoras del centro fueron muy amables y se pusieron a nuestra entera disposi-
cién para ayudarnos en lo posible durante el proyecto (AU-6)”

Lo cual ha impactado en la competencia de trabajo en grupo y toma de deci-
siones.

“...ponerme de acuerdo con los compafieros de trabajo, pensar en las ac-
tividades y consensuar con las tutoras qué actividades hariamos. De hecho,
este proceso de transformar una idea en una posible actividad a realizar es
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una de las cosas que considero mas importante para mi aprendizaje de esta
actividad (AU-5)"

Los resultados obtenidos en este estudio nos muestran que la experiencia ha lo-
grado un alto nivel de satisfaccién en todos los participantes, tanto en el alumnado
de primaria, como en sus maestras y en los estudiantes universitarios. Todos ellos han
percibido un impacto positivo en los aprendizajes y en la comunidad donde se ha
desarrollado la accidn. Para los futuros docentes ha sido, sin duda, una experiencia
innovadora en la que han adquirido competencias en la planificacion didactica y el
trabajo colaborativo en un contexto profesional real; el centro se ha visto favorecido
por las propuestas de intervencion didactica promovidas a través de estudiantes de
la universidad; y los nifios y nifias han profundizado en los conocimientos sobre el
barrio al tiempo que han desarrollado su autoestima y han mostrado motivacion.

Asi mismo, podemos afirmar que la experiencia ha tenido continuidad y segura-
mente tendrd proyeccién futura a nivel de aula y de centro. Las maestras, utilizando
el tapiz que realizaron los estudiantes de la universidad, crearon nuevas actividades
(pruebas [6gico-matematicas, cuentos, expresion corporal con bailes y juegos psico-
motrices, construccién con materiales, etc.) para 3°, 4° y 5° de Educacion infantil y,
seglin relatan, los resultados fueron muy satisfactorios, tanto para el alumnado como
para las maestras de educacion infantil.

6. CONCLUSIONES Y DISCUSION

Conscientes de que el modelo de institucion educativa necesita un cambio, con
el fin de transitar con éxito hacia la construccién colectiva de los nuevos saberes que
reclama la sociedad del conocimiento y generar oportunidades para aprender de
manera mas significativa y contextualizada (Berzosa y Arroyo, 2016; Jiménez, 2011;
Arrde y Elichiry, 2014), la experiencia presentada supone un paso en la exploracion
de estrategias que permitan la transformacién de la educacién a partir de practicas
innovadoras con tecnologia que fomenten la participacién de la comunidad y la in-
corporacién del aprendizaje activo y sobre la practica. De esta forma, las practicas de
co-diseno didactico abordadas en este trabajo permiten, por un lado, un aprendizaje
situado, al alumnado universitario, donde interrelacionar la esfera tedrica y practica
y, por otro, conectar al niflo con su entorno préximo, el barrio, situdndose en el cen-
tro de su aprendizaje. Asi mismo, convergen la innovacién tecnolégica y la innova-
cién educativa con la finalidad de favorecer los procesos de ensenanza-aprendizaje y
de contribuir al desarrollo integral del alumnado y el desarrollo de un espiritu critico
en relacién a la sociedad digital (Gonzalez-Rivallo y Gutiérrez-Martin, 2017).

El proyecto que se ha llevado a cabo ha tenido un impacto positivo en los nifios,
los estudiantes de la universidad y en la comunidad en la que se ha desarrollado. Los
participantes, desde su perspectiva, otorgaron un valor alto a todas las dimensiones
de satisfaccién analizadas: utilidad de los aprendizajes, valoracién del proceso e
implicacion de todos los participantes y la proyecciéon de la misma.

En primer lugar, los estudiantes universitarios, han conectado con el valor social y
educativo de la experiencia. Tal como sugieren Folgueiras et al. (2013), la conciencia
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sobre la actividad a desarrollar ha actuado como elemento motivador para la impli-
cacion en el proyecto (generar actividades y recursos) y satisfaccién con la partici-
pacién en el mismo. Se aprecia que el sentido de comunidad, y el empoderamiento
psicolégico —definido por Rappaport (1981) como proceso a través del cual los in-
dividuos adquieren control sobre sus propias vidas— estan fuertemente relacionados
(Ramos-Vidal y Maya-Jariego, 2014).

Ademas del contacto directo con el centro, los futuros docentes desarrollaron
aprendizajes relacionados con la planificacién e implementacién educativa en una
situacion real y en colaboracién (en co-disefio) con otros agentes (maestras del centro
y profesoras de la universidad) en un contexto de comunidad de aprendizaje. Desde
este enfoque de co-disefio, hemos contemplado al estudiante universitario como un
participante activo que debe asumir la responsabilidad de su propio aprendizaje,
abandonar la zona de confort, aprender a trabajar en la incertidumbre y la colabora-
cién. Al tratarse de un planteamiento de trabajo abierto, horizontal y vinculado con
los intereses de los que lo realizan, se ha promovido la adquisicién de habilidades
para pensar y actuar de manera flexible y creativa (Cilleruelo y Zubiaga, 2017). En
este sentido, los resultados obtenidos en el estudio en cuanto a la satisfaccion de los
estudiantes nos permiten avalar la afirmacién de Gros (2019) en cuanto a que este
tipo de participacién puede promover un aprendizaje més profundo entre los estu-
diantes y desarrollar su autonomia (Gutiérrez et al., 2018).

En segundo lugar, para la escuela, la colaboracién con la universidad en el desa-
rrollo del proyecto y en el co-disefio didactico, ha reportado elementos de accién y
de reflexion sobre la intervencién educativa, coincidiendo con Gros (2019). Ademas,
tal y como afirman Benedict et al. (2015) los programas alternativos, como el que
aqui se presenta, invitan a reflexionar a los maestros y futuros maestros sobre la prac-
tica para consolidar sus logros y a cuestionarse su funcion, no sélo docente sino tam-
bién investigadora para ser agentes directos del cambio, investigando sobre la propia
practica. Como sefnalan Mérida-Serrano et al. (2020), la formacién de equipos mixtos
facilita la reflexion en y sobre la accién, haciendo posible repensar la practica a la luz
de la teoria. La idea subyacente del proyecto que se ha presentado, es la formacién
orientada a la generacion de conocimiento docente mediante la reflexion, desde y
sobre la practica, a la cual le otorga un gran valor los propios egresados (Salgueiro,
2021).Y se basa en un ambito de investigacion educativa transdisciplinar y transper-
sonal orientado a un aprendizaje en el que la aplicacién de un disefio conjunto pue-
da aumentar la colaboracién pertinente entre escuela, universidad y terceros, a la vez
que promueva la colaboracién entre participantes que a menudo son desconocidos
entre si —investigadores, profesorado universitario de los Grados de Maestro, maestros
de los centros educativos y futuros maestros— (Aksela, 2019).

En tercer lugar, el alumnado de primaria participé de una experiencia educativa
innovadora y transformadora basada en la robética y el pensamiento computacional
con contenidos sobre su propio barrio y con experiencias previas vinculadas al ambi-
to artistico. Los elementos motivadores del disefio de la actividad (manipulativa, con
componentes ltdicos, con uso de tecnologia y la participacién de “otros docentes”)
han brindado nuevas oportunidades para la vida del alumnado. Estos se han plan-
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teado cuestiones sobre el barrio, sobre la robética y la programacién informatica e
incluso sobre la universidad que, tal vez, antes no habian esbozado. La curiosidad
e ilusién, correctamente gestionadas, desde un enfoque interdisciplinar integrado,
puede convertirse, en palabras de Cilleruelo y Zubiaga (2015, 2017) en motor y guia
del conocimiento.

Finalmente, consideramos que este estudio, desarrollado desde una perspectiva
aplicada, aporta resultados valiosos sobre el éxito y adecuacién de las intervenciones
realizadas, y los procesos de co-disefio en la formacion inicial. El modelo didactico
de co-diseno ha supuesto una actividad de transferencia de conocimiento hacia el
contexto escolar, que actualmente tiene continuidad en el centro educativo. Entre
las limitaciones apuntamos que seria conveniente ampliar la muestra, extender la
duracioén de la experiencia, y profundizar en el alcance de los resultados mediante un
seguimiento longitudinal. Tras la experiencia vivida y su evaluacién, consideramos
imprescindible continuar la linea de investigacion y practica iniciada entre el centro
y la universidad, ampliarla a otros centros y otras materias de los estudios de maestro
y generar modelos tedricos de intervencién educativa en co-disefio didactico e in-
tervencion educativa entre escuela-universidad-sociedad. Asi mismo, consideramos
que la propuesta didactica es pertinente para el contexto educativo actual y puede
ser transferida e inspirar a otros docentes y futuros docentes a adoptar enfoques cen-
trados en practicas situadas y de co-disefio como agentes de cambio en los procesos
de transformacion ligados a la escuela.
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FACILITADORES Y BARRERAS EN LA IMPLEMENTACION DE
PROYECTOS DE EDUCACION EMOCIONAL EN ANDALUCIA

Miguel-Angel Yunta-lbarrondo
Clara Romero-Pérez
Universidad de Sevilla

RESUMEN: Numerosos sistemas educativos desarrollan planes para fomentar
las competencias sociales y emocionales de los escolares. La Comision Europea
incluye la competencia social y emocional como una dimensién clave y
recomienda integrar esta competencia en el curriculo. Este estudio persigue
identificar los elementos facilitadores y barreras percibidas por el profesorado en
la puesta en marcha de proyectos de educacién emocional y explorar posibles
diferencias significativas en la percepcién de estos factores en funcién del liderazgo
del profesorado en dichos proyectos y de la experiencia docente. La muestra fue
de 869 profesores de educacion infantil, primaria y secundaria de centros pdblicos
de Andalucia. Se realizd un estudio no experimental descriptivo y comparativo
con disefio transversal mediante un cuestionario ad hoc. Los elementos que
facilitan el desarrollo de los proyectos en educacién emocional se identifican con
la planificacion, gestion y disponibilidad de recursos, la cultura del centro y el
apoyo percibido por el equipo directivo. El profesorado no ha resefado barreras
destacadas. La identificacion de facilitadores y obstaculos percibidos es diferente
en funcién del liderazgo y de los afios de experiencia docente. Estos resultados
muestran que el profesorado encuestado percibe mas facilitadores que barreras en
la puesta en marcha de los proyectos de educacién emocional que llevan a cabo.
Asimismo, indican la importancia de la planificacion, el liderazgo y la cultura
institucional para el adecuado desarrollo de estos proyectos.

PALABRAS CLAVE: docente, educacion emocional, innovacién pedagogica,
investigacion educativa, opinion, proyecto de educacion.

FACILITATORS AND BARRIERS IN THE IMPLEMENTATION OF
EMOTIONAL EDUCATION PROJECTS IN ANDALUSIA

ABSTRACT: Many educational systems develop plans to foster the social and
emotional competences of schoolchildren. The European Commission includes
social and emotional competences as a key dimension and recommends integrating
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these competences in the curriculum. This study seeks to identify the facilitating
elements and the barriers perceived by teachers in the implementation of emotional
education projects and to explore possible significant differences in the perception
of these factors depending on the leadership of the teachers in these projects and
on their teaching experience. The sample consisted of 869 teachers of pre-school,
primary and secondary education from public centers in Andalusia. A descriptive
and comparative non-experimental study with a cross-sectional design was carried
out using an ad hoc questionnaire. The elements which facilitate the development of
projects in emotional education are identified with the organizational characteristics
of the projects, with elements related to the culture of the center as well as the support
perceived by the board of directors. Teachers did not report barriers. Identifying
perceived facilitators and obstacles is different depending on teacher leadership
and years of teaching experience. These results show that the teachers in this survey
perceive more facilitators than barriers in the implementation of the emotional
education projects they carry out. They also indicate the importance of planning,
leadership and institutional culture for the proper development of these projects.

KEYWORDS: Teachers, emotional education, educational innovation,
educational research, opinion, educational projects.
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INTRODUCCION

La competencia social y personal se contempla como una competencia clave para
el aprendizaje a lo largo de toda la vida (European Commission, 2019). En Espana, la re-
ciente Ley Organica de Educacién aprobada en 2020 sefiala en el Preambulo que se “se
pondrda especial atencién a la educacién emocional” (Ley Orgénica de Educacién, 2020,
p. 6). La competencia social y personal —difundida también en la literatura cientifica y en
documentos normativos como “competencia emocional”— incluye un conjunto de cono-
cimientos, habilidades y actitudes que se trabajan desde los ambitos emocional y social.
De acuerdo con el ambito emocional, la competencia social y personal incluye habilida-
des que permiten a los escolares reconocer, expresar y manejar sus emociones, asi como
a comprender y empatizar con los demas (OECD, 2021). Las habilidades en este ambito
son importantes no s6lo para autorregular los propios sentimientos y el comportamiento,
sino también para interactuar y relacionarse con los demas de forma prosocial. Con rela-
cion al ambito social, las habilidades basicas que la integran son aquellas que permiten
interpretar con precisién el comportamiento de otras personas, desenvolverse eficazmente
en situaciones sociales y a interactuar positivamente con los demds. Estas habilidades son
necesarias para trabajar en colaboracion, resolver problemas sociales, establecer relacio-
nes positivas y convivir pacificamente con los demas.
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Acorde con los objetivos educativos europeos, la OECD (2021) ha llevado a cabo el
primer estudio internacional sobre las habilidades sociales y emocionales de los estudian-
tes de 10 a 15 afios. Los resultados de este estudio arrojan luz sobre las diferencias entre
las habilidades sociales y emocionales por género, origen social y edad, y sefalan cémo
influyen dichas habilidades en el rendimiento académico de los estudiantes y sus niveles
de bienestar emocional.

Estudios previos han constatado relaciones significativas entre la competencia socioe-
mocional de los escolares y el rendimiento académico (Brackett et al., 2012; Nelis et al.,
2011), el bienestar emocional autopercibido por los estudiantes (Casafont, 2016; Mikola-
jczak et al., 2015; Pérez y Alegre, 2016) y por el profesorado (Golombek y Doran, 2014;
Thomson y Palermo, 2014). También han puesto en evidencia las relaciones entre la com-
petencia socioemocional exhibida por profesorado y estudiantes en la mejora de las rela-
ciones educativas y el ambiente de aula (Devos et al., 2012; Iglesias-Diaz y Romero-Pérez,
2021; Mattern y Bauer, 2014). Las investigaciones llevadas a cabo justifican la necesidad
de incorporar acciones educativas intencionales y sistematicas en el contexto escolar cen-
tradas en los ambitos social y emocional.

La abundante literatura cientifica sobre la efectividad de la accién pedagégica en el
ambito emocional —tanto para los escolares como para el propio profesorado— contrasta
con la escasez de investigaciones relativas a la implementacién de los programas y pro-
yectos llevados a cabo por el profesorado (Cefai et al., 2021). Como sefialan Cabello y Fer-
nandez (2016) y Martinez (2016) uno de los factores que mas condicionan el éxito de este
tipo de programas de mejora de la competencia socioemocional radica en la calidad de la
implementacion de las acciones que se llevan a cabo. En este sentido, Cefai et al. (2018)
emprendieron una investigacion, patrocinada por la Unién Europea, con el objetivo de
proponer un marco de referencia valido, apoyado en evidencias, para orientar a responsa-
bles de las politicas educativas, equipos directivos y profesorado en el proceso de imple-
mentacién de los proyectos y acciones educativas en el dmbito socioemocional dirigidos a
la poblacién escolar. De acuerdo con dicho estudio, la calidad de la implementacién esta
condicionada por diversos factores: la adecuada formacién docente, los recursos materia-
les y humanos disponibles para llevar a cabo los proyectos y la pertinencia y adecuacion
de los mismos a las singularidades —culturales, sociodemograficas y organizativas— de los
centros educativos en los que se llevan a cabo.

Estudios previos sobre la implementacion de acciones educativas en educacién emo-
cional coinciden en subrayar que los factores que mas destaca el profesorado a la hora de
poner en marcha estas iniciativas son: los recursos disponibles (Genné-Bacon y Bascom-
Slack, 2018; Hailemariam et al., 2019), el liderazgo del profesorado (Anthony et al., 2019;
Palmén y Schmidt, 2019) y la motivaciéon docente (Agner et al., 2020; Ferguson et al.,
2020). Estos resultados son coincidentes con los estudios pioneros llevados a cabo por
Carbonell (2001) y Zaltman y Duncan (1977) que identificaron hasta dieciocho factores
claves en los procesos de implementacion de programas y proyectos educativos.

A la vista de lo sefialado, y teniendo en cuenta que no existen estudios similares adap-
tados al contexto espafiol, el propédsito de esta investigacion es brindar informacion sobre
la percepcion que posee el profesorado sobre la implementacion de los proyectos de
educacién emocional que llevan a cabo. En el caso de Espana, la mayor parte de estas
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acciones se enmarcan como proyectos de innovacién educativa y surgen por iniciativa de
equipos de profesores que tratan de dinamizar procesos de mejora que redunden en la
calidad de la educacién alineando los objetivos especificos de la institucién con las metas
educativas regionales, nacionales e internacionales.

Especificamente, el presente estudio —contextualizado en la Comunidad Auténoma
de Andalucfa- persigue identificar los factores que actiian como facilitadores y barreras
durante la puesta en marcha de los proyectos de educacién emocional, segin la visién
del profesorado.

MErtopo

Objetivos e hipdtesis

El objetivo principal de este estudio consiste en identificar los factores que actian
como facilitadores y barreras en la implementacion de los proyectos de educacién emo-
cional seglin la opinién del profesorado.

Més concretamente se pretende explorar posibles diferencias significativas en la per-
cepcién de estos factores en funcion del liderazgo del profesorado en dichos proyectos
—coordinador o participante-y de los afios de experiencia docente.

Las hipdtesis planteadas en el estudio son:

—-H1 Existen diferencias significativas en las opiniones sobre los factores que actdan
como facilitadores y barreras en funcién del liderazgo del profesorado en los proyectos.

—H2 Existen diferencias significativas en las opiniones sobre los factores que actdan
como facilitadores y barreras en funcién de la experiencia docente.

PARTICIPANTES

El contexto de la investigacion desarrollada se sitda en la Comunidad Auténoma de
Andalucia. En este estudio han participado 869 docentes (N= 869) de centros educativos
de Educacién Infantil, Primaria y Secundaria que han participado de forma activa en pro-
yectos de innovacion educativa desde el enfoque de la educacion emocional. La muestra
se obtuvo mediante muestreo aleatorio simple, ya que se contacté con toda la poblacién,
siendo los propios participantes del presente estudio los que accedieron a participar de
manera voluntaria. El tamafio muestral posee un nivel de confianza del 95%, con un error
muestral de .003. Dicho nivel de confianza se ha estudiado de manera global debido a la
metodologia empleada en la recoleccién de datos. Con relacién al género del profesorado
encuestado, el 22.9% de participantes consultados son hombres, 75.4% de mujeres vy el
1.7% prefirieron no responder. En cuanto a la edad de los participantes, la media es de 43
afios (DT +7,92825). Respecto a la distribucién por tipologia de centro, el 53.2% (N=462)
de participantes pertenecen a centros de educacion infantil y primaria, 28.9% (N= 251)
corresponden a centros de educacién secundaria'y 17.9% (N= 156) a centros de educacion
primaria y secundaria, procedentes del &mbito rural. Con relacién a los programas institu-
cionales en los que participa el profesorado consultado, destaca en los centros el programa
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“Creciendo en Salud” con un 67.1% de participacién (N= 583), seguido del programa
“Forma Joven en el dmbito educativo” con un 28.3% de participacion (N=245) y otros
programas con un 4.6% de participacion (N= 40). En cuanto a la distribucién segtn el rol
desempefiado en el programa el 70.2 % (N=610) son coordinadores/as y el 29,8% (N=259)
lo conforma el profesorado participante, directores, profesorado de apoyo y/u orientadores.

INSTRUMENTO

El instrumento seleccionado para la recoleccién de los datos ha sido un cuestionario
ad hoc, del cual se extraen, para el presente estudio, las dimensiones “facilitadores” y
“barreras”. El cuestionario se disefi6 mediante el método de escalamiento de Likert con
10 categorfas numéricas [En total desacuerdo-Completamente de acuerdo] a cuyos extre-
mos se afiadieron dos valores, donde 1 se correspondia con “En total desacuerdo” y 10,
con “Completamente de acuerdo”. Dichos factores han sido categorizados a partir de los
modelos de Carbonell (2001) y de Zaltman y Duncan (1977), creados para identificar los
elementos que favorecen y obstaculizan la implementacién de proyectos de innovacion y
mejora de las instituciones y organizaciones (Tabla 1).

Tabla 1. Dimensiones a partir de los modelos de Zaltman
y Duncan (1977) y Carbonell (2001)

Dimension Subdimension Explicacion
Caracteristicas . P
. Elementos relacionados con la planificacién, estructuras
organizacionales del ) o
de gestién y provision de recursos del proyecto.
proyecto
Factores organizativos Elementos relacionados con la cultura de centro y el apo-
culturales yo del equipo directivo.
4 . . . .z .
g Liderazgo orientado ala | La organizacién y persona coordinadora del proyecto
= cultura de aprendizaje crean las condiciones para que la innovacion tenga lugar.
) .
= Apoyo y acompanamiento | _ . . . .
S poyoy P Existe una metodologia de trabajo que fomenta el trabajo
8 percibidos dentro del . .
. colaborativo y el desarrollo profesional.
centro educativo
El personal docente percibe que existen politicas orien-
- tadas hacia la institucionalizacién de la innovacion, asi
Apoyo externo percibido ., "
como la creacién de una red de trabajo interna y externa
al centro.
. Dificultades relacionadas con la planificacién y desarro-
Curriculares .
llo curricular del proyecto.
Ausencia de liderazgo . ‘. -
. Ausencia o fragiles condiciones para que el proyecto de
@ orientado a la culturade |. - .
& o innovacion pueda implementarse.
g aprendizaje
S
< . . . . .
2 Actitudes docentes Los docentes presentan resistencias al cambio de rutinas y
respecto al proyecto dificultad para mantener el compromiso.
Débil apoyo externo La falta de recursos y elementos formativos, asi como la
percibido carga burocritica dificultan la implantacién del proyecto.
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PROCEDIMIENTO

Tras la creacion del cuestionario y posterior validacion por juicio de expertos
(Escobar y Cuervo, 2008) se procedié a la prueba piloto mediante una prueba
auto administrada de forma online. Se seleccionaron las 772 primeras respuestas
para la realizacién de los analisis de fiabilidad y validez del constructo mediante,
en primer lugar, andlisis factorial exploratorio y, en segundo lugar, confirmatorio.
Para la realizacion del anélisis factorial exploratorio se ha utilizado la herramien-
ta estadistica MPlus en su version 8. Se han realizado las pruebas descriptivas
KMO (.965) y Esfericidad de Bartlett (inferior a .000). En segundo lugar, se reali-
z6 el andlisis mediante el método de Anadlisis de Componentes Principales, con
rotacion Varimax, donde se sefalan trece dimensiones que explican el 67.746%
de la varianza. Se ha realizado el estudio de la Comunalidad. Los items habian
de poseer un valor superior a .6, siendo considerado como muy bajo aquellos
items con un valor inferior a .55 y, por ende, siendo este el punto de corte. Por
ello, se decide excluir 5 variables (items 16, 17, 20, 46 y 66) del andlisis factorial
confirmatorio.

Para la realizacion del andlisis factorial confirmatorio, el ajuste general del
modelo se evalué con chi-cuadrado, CFI/TLI, RMSEA o SRMR. Se consideré que
posee un buen ajuste del modelo ya que obtuvo CFI por encima de .90 y RMSEA
por debajo de .08 (Marsh et al., 2004). Se consideré que el instrumento posee un
ajuste satisfactorio al obtener un CFly TLI superior a .90 y RMSEA o SRMR inferior
a .08, en funcién de la complejidad del modelo (Kenny et al., 2015; Kline, 2015;
Marsh et al., 2004). Respecto a la fiabilidad, se han realizado las pruebas a de
Cronbach, la varianza explicada media, el coeficiente de fiabilidad y la validez
discriminante. Se considera como satisfactoria la fiabilidad del instrumento, su-
perior a .75 y la varianza explicada media superior a .5. Para concluir, se estudi6
la validez discriminante, explicada por Fornell y Larcker (1981), donde se obtuvo
puntuaciones superiores a .6, siendo adecuada ya que es inferior a la correlacién
entre elementos.

DiseNoO

Se trata de un estudio cuantitativo, no experimental, de alcance descriptivo y
comparativo con disefno transversal. Como variables dependientes se emplearon las
medidas del cuestionario referidas a las dimensiones “facilitadores” y “barreras” des-
critas en la tabla 1 y como variables independientes se seleccionaron para este estu-
dio: “rol desempefado” y “experiencia docente”.

Andlisis de datos

Para el analisis de datos se ha utilizado el programa estadistico SPSS en su ver-
sién 25, adoptando el nivel de significacion bilateral de p<.05. Se han extraido los
resultados estadisticos descriptivos y se ha recurrido a la estadistica no paramétrica
debido a la no normalidad de la distribucién de la muestra y a los diferentes tipos de
distribucion de las variables.
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Se analizan los resultados estadisticos de la escala, asi como descriptivos bivaria-
dos (Hernandez de la Torre y Medina, 2014), introduciendo en el modelo dos varia-
bles sociodemograficas de clasificacién (rol desempefiado y experiencia docente).

Se han tomado como variables dependientes los factores “Facilitadores” y “Barre-
ras” y se han estudiado como variables predictoras las variables “anos de experiencia
docente” y “rol desempenado”. En ambos casos se ha comprobado la distribucién
de la muestra mediante gréficos y la prueba estadistica de Kolmogorov-Smirnov. Se
ha decidido emplear la prueba de correlacién no paramétrica de Tau b de Kendall
(Agresti, 2010) para la variable “Afnos de experiencia docente” ya que, por un lado,
expone a los datos una mayor exigencia para el contraste de variables y, por otro
lado, las variables implicadas no se aproximan estadisticamente a una distribucion
normal (Tabla 5). En cuanto a la variable “rol desempenado” se ha aplicado la prueba
estadistica de Levene (Levene, 1960) y la prueba t de Student.

REsuLTADOS

Se presentan a continuacion los resultados del estudio a partir de los objetivos especi-
ficos formulados. La media de “anos de experiencia docente” de los participantes es de
15.99 (DT+8.71). Respecto a la variable “rol desempefiado”, el 76.40% de los encuestados
son coordinadores del proyecto (N= 664) y el 23.60% profesorado participante (N= 205).

Elementos que facilitan la implementacion de los proyectos de educacién emocional

Para dar respuesta al primer objetivo se ha investigado los estadisticos descripti-
vos de los factores de estudio, siendo las subdimensiones “liderazgo orientado a la
cultura de aprendizaje” (M= 7.84) y “factores organizativos culturales” (M= 7.55) los
facilitadores con mayor puntuacién (Tabla 2).

Tabla 2. Estadisticas sobre las subdimensiones “Facilitadores”

N Min. | Max. M DT
Caracteristicas organizacionales proyecto 869 1 10 7.52 1.66
1 10 7.55 1.78
Liderazgo orientado a la cultura de aprendizaje | 869 1 10 7.84 | 1.70
1
1

Factores organizativos culturales 869

10 7.51 1.86
10 6.30 2.21

Apoyo y acompafnamiento percibidos 869

Apoyo externo percibido 869

Barreras en la puesta en practica de los proyectos de educacion emocional

Para completar el primer objetivo del estudio, se analizaron las opiniones del
profesorado acerca de las barreras percibidas durante el desarrollo de los proyectos
de educacién emocional. Para ello, se han investigado los estadisticos descriptivos,
siendo las subdimensiones “ausencia de liderazgo orientado a la cultura de aprendi-
zaje” (M= 2.03) y “actitudes docentes respecto al proyecto” (M= 3.67) las valoradas
con menor puntuacién, y “débil apoyo externo percibido” (M= 4.20) y “barreras
curriculares” (M= 4.72) las valoradas con mayor puntuacién (Tabla 3).
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Tabla 3. Estadisticas sobre las subdimensiones “Barreras”

N Min. | Max. M DT

Barreras curriculares 869 1 10 4.72 2.06

Ausencia de liderazgo orientado a la cultura de

. 869 1 10 2.03 1.55
aprendizaje
Actitudes docentes respecto al proyecto 869 1 10 3.67 2.04
Débil apoyo externo percibido 869 1 10 4.20 1.86

Conviene precisar que las afirmaciones contenidas en el cuestionario para el
factor “barreras” contenian preguntas negativas (P. ej.: “considero que los obje-
tivos del proyecto de innovacién son poco realistas” [item 46]) y que, en el mo-
mento de asignar puntuaje, las respuestas a las preguntas se usaron en el sentido
de la afirmacion; es decir, en desacuerdo con las afirmaciones contenidas en las
preguntas. En este sentido, las puntuaciones numéricas obtenidas fueron infe-
riores a 5, por lo que el profesorado encuestado ha identificado mas elementos
facilitadores que obstaculos en la puesta en marcha de los proyectos en los que
participan.

Elementos facilitadores en funcion del liderazgo del profesorado en los proyectos y
de la experiencia docente

Para el estudio de las hipétesis se ha realizado la prueba t de Student, obte-
niendo diferencias estadisticamente significativas en la subdimensiéon “caracte-
risticas organizacionales del proyecto” (Tabla 4) y analizando posteriormente los
estadisticos descriptivos para conocer la valoracion del profesorado participante
(Tabla 5).

Tabla 4. Relacion: “Rol desempenado” y factores “Facilitadores”

Prueba de Levene Prueba t para la igualdad de medias
Dif. 95% de
F Sig. T Gl Sig.(bi) | Dif M | error intervalo de
est. confianza
\ Inf Sup
CcOopP 2 [6.07 [.01 |-1.37 |301.15 | .17 -19 |[.14 -.48 .086
FOC 1 .70 40 | -2.25 | 867 .02 -32 .14 -.60 -.041
LOCAP | 1 .59 44 | -2.26 | 867 .02 -30 |.13 -.57 -.040
AAPCE | 1 .01 90 | -2.34 | 867 .01 =34 |.14 —-.64 -.057
AEP 1 3.07 |.08 | .43 867 .66 .07 A7 -.27 42

Nota: V: Varianza;1: Se asumen varianzas iguales; 2: No se asumen varianzas iguales; COP: Caracteris-
ticas organizacionales proyecto; FOC: Factores organizativos culturales; LOCAP: Liderazgo orientado a
la cultura de aprendizaje; AAPCE: Apoyo y acompanamiento percibidos; AEP: Apoyo externo percibido.
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Tabla 5. Relacion entre el factor “Rol Desempenado” y factores “Facilitadores”

Variable Rol desempeiiado N M | DT
Caracteristicas 0rganizaciona|e5 Coordinador del proyecto 664 7.47 1.59
del proyecto Profesorado participante 205 | 7.67 | 1.87

oo Coordinador del proyecto 664 | 7.48 | 1.76

Factores organizativos culturales —
Profesorado participante 205 | 7.80 | 1.84
Liderazgo orientado a la cultura Coordinador del proyecto 664 | 7.77 | 1.69
de aprendizaje Profesorado participante 205 | 8.08 | 1.73
Apoyo y acompanamiento Coordinador del proyecto 664 | 7.43 | 1.84

percibidos dentro del centro o
. Profesorado participante 205 | 7.78 | 1.89

educativo

o Coordinador del proyecto 664 | 6.32 | 2.16

Apoyo externo percibido —
Profesorado participante 205 | 6.25 | 2.36

Para conocer la relacién entre experiencia docente, se ha realizado la prueba
Tau b de Kendall, obteniendo diferencias estadisticamente significativas en las subdi-
mensiones “Caracteristicas organizacionales proyecto” y “Apoyo y acompafiamiento
percibidos” (Tabla 6).

Tabla 6. Relacion “Afos de Experiencia” y factores “Facilitadores”

corp FOC LOCAP AAPCE AEP
Tau_b de Kendall .04* .03 .04 .04* .03
Sig. (bilateral) .04 .19 .06 .04 21
N 869 869 869 869 869

Nota: *. La correlacion es significativa en el nivel .05 (bilateral); COP: Caracteristicas organi-
zacionales proyecto; FOC: Factores organizativos culturales; LOCAP: Liderazgo orientado a
la cultura de aprendizaje; AAPCE: Apoyo y acompafiamiento percibidos; AEP: Apoyo externo
percibido.

De igual manera, se han estudiado los resultados estadisticos descriptivos para
conocer la valoracion del profesorado en relacién con los afios de experiencia do-
cente. Para ello se ha categorizado esta variable en docentes “noveles” (=0-4 afios
de experiencia), =5-9 afios de experiencia, >210-14 afios de experiencia, >15-19
anos de experiencia, >20-24 ahos de experiencia, >25-29 anos de experiencia y
experiencia dilatada (=30 anos de experiencia) (Tabla 7).
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Tabla 7. Correlacion descriptiva entre el factor “Rol
Desempenado” y las variables de estudio

COP | FOC | LOCAP | AAPCE | AEP
Coordinador del proyec- |M 7.39 |7.72 |77 6.26 4.67
“noveles” (>0-4 |[to (N= 66; 7.6%) DT 1.70 [1.70 |1.87 2.09 2.07
afios de exp.) Profesorado participante
(N= 35; 4%) M 8.35 [8.33 |7.95 6.54 5.74
DT
1.34
150 1.92 2.08
1.79
Coordinador del proyec- | M 7.26 |7.38 |7.03 5.90 4.98
55.9 to (N=69; 7.9%) DT 1.75 |1.70 [1.94 2.14 2.07
- Profesorado participante | M 8.01 |8.60 |8.25 6.25 5.21
(N=22; 2.5%) DT 1.52 |1.22 |1.21 2.78 2.43
Coordinador del proyec- |M 7.46 |7.81 |7.45 6.47 4.65
210-14 to (N=168; 19.4%) DT 1.83 |1.78 [1.99 2.15 1.98
Profesorado participante | M 6.70 |7.23 16.94 5.38 5.27
(N= 40; 4.6%) DT 2.08 [2.01 [2.23 2.75 2.41
Coordinador del proyec- | M 7.57 |7.76 |7.48 6.32 4.60
515-19 to (N=148; 17.1%) DT 1.67 |1.65 |[1.71 2.19 1.95
a Profesorado participante | M 7.88 |8.15 |7.76 6.28 5.19
(N=42; 4.8%) DT 2.19 [1.97 [2.11 2.18 2.31
Coordinador del proyec- | M 7.47 |7.87 |7.59 6.25 4.62
520-24 to (N=104; 12%) DT 1.89 |1.68 |[1.91 2.30 2.06
Profesorado participante | M 7.73 |7.89 |7.61 6.04 4.91
(N=23; 2.6%) DT 1.49 |1.39 |1.84 2.25 2.39
Coordinador del proyec- | M 7.22 |7.65 [7.39 6.48 4.69
7599 to (N=44; 5.1%) DT 1.98 |1.80 |1.70 2.29 1.73
Profesorado participante | M 8.66 |8.75 |8.45 7.32 4.47
(N=17; 2%) DT 1.43 |1.30 |1.50 2.42 2.08
Coordinador del proyec- | M 7.80 |8.09 |7.68 6.46 3.94
Alta (230 anos | to (N=65; 7.5%) DT 1.49 |1.40 |1.56 1.93 1.87
de exp.) Profesorado participante |M 8.03 [8.36 |8.30 6.68 4.37
(N=25; 2.9%) DT 1.46 |1.64 |1.33 1.94 2.03
Coordinador del proyec- | M 748 |7.77 |7.43 6.32 4.60
Total to (N= 664; 76.5%) DT 1.76 |1.69 |1.84 2.16 1.98
Profesorado participante |M 7.81 8.09 |7.79 6.25 5.11
(N=204; 23.5%) DT 1.83 |1.73 |1.88 2.36 2.27

Nota: COP: Caracteristicas organizacionales proyecto; FOC: Factores organizativos culturales; LOCAP:

Liderazgo orientado a la cultura de aprendizaje; AAPCE: Apoyo y acompafiamiento percibidos; AEP:

Apoyo externo percibido.
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Obstaculos percibidos por el profesorado en funcién del liderazgo en los proyectos
y de la experiencia docente

Mediante las hipétesis planteadas se desea conocer si existen diferencias signifi-
cativas en las percepciones sobre los factores que actian como barreras en funcién
del liderazgo ejercido y de la experiencia docente. Para ello se realizado la prueba t
de Student, para conocer la relacién entre el liderazgo desempefiado y las barreras
identificadas. Se han obtenido diferencias estadisticamente significativas en todas las
subdimensiones barreras (Tabla 8).

Tabla 8. Relacion: “Rol desempenado” y factores “Barreras”

L TIEIC Prueba t para la igualdad de medias
Levene
o f
Variables . - . Dif. 95% mtf:rvalo
F |Sig.| T Gl |Sig. (bi) | Dif M de confianza
error est
\% Inf Sup
BC 2 |6.75 (.01 |-2.85|306.83 |.00 -.50 A7 -.85 -.15
ALOCAP |2 |5.10|.02 |-1.04|298.89 |.29 -.14 13 —.41 12
ADRP 2 |4.81 (.02 |1.04 |309.20 |.29 .18 17 -.16 .52
DAEP 2 |7.751.00 |1.43 [313.23 |.15 .22 15 -.084 |.53

Nota: V: Varianza; 1: Se asumen varianzas iguales; 2: No se asumen varianzas iguales; BC: Barreras
Curriculares; ALOCAP: Ausencia de liderazgo orientado a la cultura de aprendizaje; ADRP: Actitudes
docentes respecto al proyecto; DAEP: Débil apoyo externo percibido.

Asimismo, se han estudiado los estadisticos descriptivos para conocer la valo-
racion del profesorado sobre las variables “barreras” y su relacién con el liderazgo
ejercido (Tabla 9).

Tabla 9. Correlacion descriptiva entre el factor “Rol
Desempenado” y las variables de estudio

Variable Rol desempeiiado N M DT
) Coordinador del proyecto 664 4.60 [1.98

Barreras curriculares
Profesorado participante 205 5.11 2.27
Ausencia de liderazgo orientado | Coordinador del proyecto 664 2.00 1.48
a la cultura de aprendizaje Profesorado participante 205 [2.14 [1.76
Actitudes docentes respecto al Coordinador del proyecto 664 3.71 1.98
proyecto Profesorado participante 205 3.53 |2.24
Coordinador del proyecto 664 4.26 | 1.81

Débil apoyo externo percibido

Profesorado participante 205 4.03 |2.01

Para concluir con el estudio de las barreras, se ha aplicado la prueba Tau b de Kendall
para conocer la relaciéon entre los afios de experiencia docente y los factores barre-
ras, obteniéndose diferencias estadisticamente significativas en la dimensién “débil
apoyo externo percibido” y estadisticamente muy significativo en la subdimensién
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“barreras curriculares” (Tabla 10). Por dltimo, quedan recogidas en la tabla 11 los
estadisticos descriptivos de la relacién entre “rol desempefiado” y factores “barreras”.

Tabla 10. Relacion “Anos de Experiencia” y factores “Barreras”

BC ALOCAP ADRP DAEP
Tau_b de Kendall —.070** —-.046 -.038 —.055*
Sig. (bilateral) .00 .06 .10 .01
N 869 869 869 869

Nota: **. La correlacion es significativa en el nivel .01 (bilateral).*. La correlacién es significativa en el
nivel .05 (bilateral); BC: Barreras curriculares; ALOCAP: Ausencia de liderazgo orientado a la cultura
de aprendizaje; ADRP: Actitudes docentes respecto al proyecto; DAEP: Débil apoyo externo percibido.

Tabla 11. Correlacion descriptiva entre el factor “Rol
Desempenado”y factores “Barreras”

BC | ALOCAP | ADRP | DAEP
“noveles” Coordinador del proyecto M 2.01 |3.98 4.67 |3.78
~ (N=66; 7.6%) DT 1.54 [2.00 1.84 2.09
(20-4 anos de Profesorado participante
experiencia) N= 35,4%) M 2.49 |3.86 4.41 3.60
DT
217 1.90 1.99
2.21
Coordinador del proyecto M 2.37 |4.09 4.75 [3.49
5.9 (N=69; 7.9%) DT 1.72 [2.00 1.87  |2.02
Profesorado participante M 1.97 |3.04 312 [3.62
(N 22; 2.5%) DT 1.06 [2.28 1.77 2.07
Coordinador del proyecto M 1.99 |3.62 412  |3.64
510-14 (N=168; 19.4%) DT 1.54 [1.93 1.72 1.80
Profesorado participante M 2.22 |3.86 4.38 |2.77
(N=40; 4.6%) DT 1.64 |2.55 2.46 2.00
Coordinador del proyecto M 1.98 |3.72 4.25 |3.96
51519 (N=148; 17.1%) DT 1.29 [2.10 1.82 1.93
Profesorado participante M 2.34 |3.51 4.13  |3.67
(N=42; 4.8%) DT 2.17 |2.48 1.99 2.05
Coordinador del proyecto (N= |M 1.87 |3.62 4.10 |3.78
104; 12%) DT 1.34 |1.94 1.86 2.09
>20-24 —
Profesorado participante M 1.95 |3.89 452  [3.60
(N=23; 2.6%) DT 1.55 |2.06 1.87 1.99
Coordinador del proyecto M 2.28 |3.68 4.23  |3.49
(N=44; 5.1%) DT 217 | 2.11 1.92 2.02
>25-29 —
Profesorado participante M 1.41 |2.92 3.30 |3.62
(N=17; 2%) DT .672 | 1.70 1.72 2.07
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BC | ALOCAP | ADRP | DAEP
Coordinador del proyecto (N= |M 1.70 |3.43 3.95 |[3.64
alta (230 65; 7.5%) DT |.913 |1.75 168 |1.80
anos de ex- —
periencia) Profesorado participante M 1.92 |3.05 3.58 |2.77
(N=25; 2.9%) DT 1.65 |1.68 1.64 2.00
Coordinador del proyecto M 2.00 |3.71 426 |3.96
Total (N=664; 76.5%) DT 1.48 [1.98 1.81 1.93
Profesorado participante M 2.13 |3.52 4.03 |3.67
(N=204; 23.5%) DT 1.75 [2.24 2.01 2.05
DiscusiON

El objetivo del estudio fue analizar las opiniones del profesorado sobre los factores
que facilitan y dificultan la implementacién de proyectos en educacién emocional
y explorar posibles diferencias significativas en la percepcion de estos factores en
funcién del rol desempefiado por el profesorado en dichos proyectos —coordinador
o participante- y de los afios de experiencia docente. El primer objetivo especifico
consistié en identificar los factores que actuaban como facilitadores y barreras en
la puesta en marcha de los proyectos de educacién emocional segin la opinién del
profesorado. Con relacién a los elementos facilitadores, los resultados mostraron que,
a juicio del profesorado, fueron los factores relacionados con la cultura del centro y
el apoyo del equipo directivo los més valorados [factores organizativos culturales],
asi como también la creacién de condiciones adecuadas por parte de la persona
responsable de la coordinacién de los proyectos implementados [liderazgo orientado
a la cultura del aprendizaje]. Estos factores han sido resaltados en estudios previos
(Dowling y Barry, 2020; Durlak, 2015; Mirshojaee et al., 2019; Roffey, 2017; Savina
2019; Soleas, 2021) en los que se sefiala la importancia, de cara a la implementa-
cién de programas de educacién emocional, del compromiso asumido por el centro
cuando integra esta linea de actuacion en el centro, la creacién de una red de trabajo
cohesionado entre el profesorado y la comunidad educativa, la coordinacién del
profesorado, el liderazgo transformativo orientado a una cultura de la innovacién y
del aprendizaje por parte del equipo directivo y los coordinadores de las acciones,
asi como también la colaboracién entre los propios docentes.

Ambos elementos —factores organizativos culturales y liderazgo de los proyectos
orientado a una cultura de aprendizaje- condicionan la dindmica organizativa del
centro, asi como también fortalece la autonomia y la autoeficacia del profesorado, lo
que incide, a su vez, en el compromiso y el profesionalismo en el trabajo (Gkorezis,
2016; Thurlings et al., 2015). En una linea similar, investigaciones como las realiza-
das por Maureira (2018) y Ubaidillah et al. (2018) sobre liderazgo en la profesién do-
cente muestran que el ejercicio de un liderazgo transversal, distribuido, orientado a
la innovacién y la mejora de los procesos y resultados educativos favorece el ambien-
te educativo, lo cual incide positivamente en la calidad educativa (Moldovan, 2020).

El segundo elemento que se abord6 para dar respuesta al primer objetivo fue iden-
tificar las barreras que, a juicio del profesorado, obstaculizaban la puesta en marcha
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de los proyectos de educacién emocional desarrollados. Un hallazgo inesperado fue
que no se obtuvieron puntuaciones superiores a 5 en la subescala “barreras”. El sen-
tido de la afirmacion de la escala numérica oscilaba de 1 a 10 cuyo sentido era de 1,
“en total desacuerdo”, hasta 10, “completamente de acuerdo”, y en el que el conte-
nido de las afirmaciones era negativo. En consecuencia, el profesorado mostraba su
desacuerdo con las afirmaciones sefialadas. Es por ello, que se puede afirmar, a la luz
de los datos recogidos, que el profesorado encuestado no advierte realmente barreras
en la puesta en marcha de los proyectos que desarrollan, y que, por el contrario, si
destacan los elementos facilitadores.

En este sentido, declaran que, en la implementacion de los proyectos en educa-
cién emocional que han llevado a cabo, la planificacién y el desarrollo curricular
fueron adecuados —realistas, estrategias didacticas adecuadas, con tiempo suficiente
para llevar a cabo el proyecto—, asi como también el “apoyo externo recibido”. Por
otra parte, con relacion a la valoracién sobre la “ausencia de un liderazgo orientado a
la cultura del aprendizaje” y “actitudes docentes respecto al proyecto” el profesorado
no las percibié como “barreras” que condicionaran la implementacion de los proyec-
tos que llevaban a cabo. En este sentido es por lo que concluimos que las “barreras”
identificadas por los encuestados se perciben, en realidad, como “facilitadores”.

Los resultados obtenidos en la subescala de “barreras” contrastan con estudios
previos que evidencian como principales barreras la burocracia, la ausencia de re-
cursos humanos y/o materiales, liderazgo inadecuado y la escasa financiacion de los
proyectos (Durlak, 2016; Lasakova, et al., 2017; Lanford et al., 2019; Lomba y Pino,
2017). Contrastan también con resultados de estudios cualitativos como los Ilevados
a cabo por Hernadndez de la Torre y Medina (2014) y Lomba y Pino (2017). Asimismo,
contrasta con los resultados de Herndndez de la Torre y Medina (2014) al identificar
que las resistencias al cambio en el profesorado, la ausencia de actitudes proactivas
orientadas a la innovacién y el cambio en educacion, y la falta de entusiasmo en el
profesorado con una mayor experiencia docente.

El segundo objetivo planteado en el estudio fue explorar posibles diferencias sig-
nificativas en la percepcién de los elementos facilitadores y barreras en funcién del
liderazgo del profesorado en dichos proyectos —coordinador o participante—y de los
anos de experiencia docente. Los resultados mostraron diferencias en las respuestas
reportadas por el profesorado coordinador en comparacién con las declaradas por
el profesorado participante en los proyectos. Asimismo, se constataron diferencias
en las respuestas en funcién de los afos de experiencia docente. En los resultados
de este estudio pueden encontrarse similitudes parciales con el estudio de Son Van
Huynh et al. (2018) que senalan que el profesorado con mayor experiencia docente
y formacién especializada en el desarrollo de proyectos educativos orientados al
aprendizaje socioemocional suelen reportar que encuentran menos dificultades a la
hora de implementar los proyectos, en comparacién con el profesorado menos expe-
rimentado y con menos formacion especifica.

Los hallazgos de este estudio estan sujetos a diversas limitaciones. En primer lugar,
si bien es cierto que recoge un amplio abanico de dimensiones sobre elementos que
actGan como facilitadores y como barreras en la puesta en marcha de los proyectos
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de educacién emocional, el instrumento disefado para recolectar la informacién
se apoya en preguntas cerradas cuyas respuestas se recopilan a partir de una escala
tipo Likert numérica que no estd exenta de sesgos de respuesta como por ejemplo,
en el caso del cuestionario empleado, expuesto a estilos de respuesta moderadas y
socialmente deseables (Mata, 2018).Sin embargo, las escalas Likert con 10 opciones
de respuesta dotan al instrumento de mayor sensibilidad y evitan puntuaciones mas
altas como sucede en las escalas con pocas opciones de respuesta (Bisquerra y Pérez-
Escoda, 2015).

En segundo lugar, el enfoque cuantitativo por el que se ha optado en esta investi-
gacion impide conocer en profundidad el motivo de las valoraciones realizadas por
el profesorado encuestado. Dada la complejidad del objeto de estudio en esta inves-
tigacion, seria recomendable emplear un enfoque mixto.

Tomados en conjunto, estos resultados sugieren que factores como una adecuada
planificacién, un liderazgo orientado al aprendizaje y la innovacién y una cultura
institucional comprometida con los proyectos de educacién emocional que se imple-
mentan en los centros escolares actian, de acuerdo con el profesorado encuestado,
como facilitadores en la puesta en marcha de estos. Asimismo, sugieren, con relacién
a la muestra de este estudio, que el profesorado que esta Illevando a cabo estos pro-
yectos de educacién emocional en la red de centros pdblicos de Andalucia, lo hacen
en su mayor parte, bajo el Programa “Creciendo en Salud” destinado a centros de
educacion infantil y primaria y, en menor medida, bajo el Programa “Forma Joven en
el ambito educativo”, orientado a las etapas de educacion secundaria obligatoria y
Bachillerato. A tenor de estos resultados, puede afirmarse que las acciones educativas
orientadas a desarrollar la competencia socioemocional de los escolares gozan de
una mavyor atraccion en la educacién infantil y primaria en comparacién con la etapa
secundaria. Se recomienda, en este sentido, sensibilizar al profesorado que desarrolla
su labor en los centros de secundaria y bachillerato para que incorporen esta linea de
innovacion en sus centros, habida cuenta de la efectividad contrastada que poseen
los programas de educacién emocional no sélo en la infancia, sino también en la
adolescencia.
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EN EDUCACION INFANTIL: UN ESTUDIO DE CASO CON KUBO
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RESUMEN: Los robots de suelo se utilizan en las aulas de Educacién
Infantil no solo como un juego sino como recurso didactico, desde los
contenidos de alguna de las didacticas especificas. El propésito de este
articulo es analizar si la implementacién de la robética educativa favorece
el aprendizaje de nociones espaciales y geométricas. Para ello se presenta
un estudio de caso, en un aula de 25 nifos de 3 y 4 afos, centrada en
una propuesta integradora para el desarrollo del pensamiento geométrico
y computacional sustentada tedricamente en el modelo de Van Hiele, con
el uso del robot KUBO vy su sistema de programacién Tagtile. Los resultados
revelan como se ha favorecido el aprendizaje de nociones espaciales y
geométricas, asi como el disfrute del alumnado, produciéndose un avance de
su razonamiento dentro del nivel de visualizacion. Ello sefiala la efectividad
de la robética para el abordaje de la geometria desde un mejor conocimiento
del espacio, asi como la necesidad de que el profesorado de Infantil se forme
en el uso de este tipo de material para permitir al alumnado el acceso a
herramientas computacionales.

PALABRAS CLAVE: geometria, orientacién espacial, robética, educacion
infantil, KUBO.

GEOMETRIC-SPATIAL AND COMPUTATIONAL THINKING IN
EARLY CHILDHOOD EDUCATION: A CASE STUDY WITH KUBO

ABSTRACT: The floor robots are used in the classrooms of Early Childhood
Education not only as a game but as a didactic resource, from the contents
of some of the specific didactics. The purpose of this article is to analyze
whether the implementation of educational robotics favors the learning of
spatial and geometric notions. For this purpose, a case study is presented in a
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classroom of 25 children aged 3 and 4, focused on an integrative proposal for
the development of geometric and computational thought based theoretically
on the Van Hiele model, with the use of the KUBO robot and its Tagtile
programming system. The results reveal how the learning of spatial and
geometric notions has been favored, as well as the enjoyment of students,
producing an advance of their reasoning within the level of visualization.
This indicates the effectiveness of robotics for the approach of geometry from
a better knowledge of the space, as well as the need for the teachers of Early
Childhood Education to be trained in the use of this type of material to allow
students access to computer tools.

KEYWORDS: Geometry, spatial orientation, robotics, early childhood
education, KUBO.
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1. INTRODUCCION

La geometria es una de las disciplinas que involucran a los nifios desde los
primeros afios de su vida (Inan y Dogan-Temur, 2010), su imperiosa necesidad
por explorar el entorno préximo proporciona una forma de explicar aquello que
perciben a través de los sentidos, por lo que su estudio resulta fundamental para
su comprension e interpretacion. De ahi, la necesidad de trabajar sus conteni-
dos desde la etapa de Educacién Infantil, abordando los mismos a partir de una
construcciéon mental vivida y experimentada paso a paso, que permita sentar las
bases de una formacién integral de calidad. Sin embargo, esta parte de los con-
tenidos matematicos es generalmente minimizada en estas etapas tempranas de
la educacién (Espina de la Cruz y Novo, 2019).

La geometria constituye una vertiente de las matematicas referida al anali-
sis l6gico del espacio, teniendo como objetivo descubrir y conocer la forma,
la situacién, los movimientos y transformaciones de los objetos en el espacio
(Martinez y Sotos, 2020). De esta manera, los contenidos de geometria en Edu-
cacién Infantil no deben basarse Gnicamente en el trabajo con las formas de los
objetos, sino también en la posicién relativa entre ellos, incluyendo nociones
topoldgicas, proyectivas y euclideas del espacio (Vanegas, 2018). No obstante, el
aprendizaje de dicha disciplina en esta etapa se ha basado casi exclusivamente
en la identificacion de figuras y su representacién en el papel, de manera des-
contextualizada y dejando de lado procesos de razonamiento, argumentacion y
visualizacién, priorizando por ejemplo el uso de formas prototipicas, lo que ha
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dado lugar a un fenémeno ostensivo (Martinez y Avila, 2013), y por tanto, a obs-
taculos de aprendizaje posteriores. Este pensamiento geométrico debe separarse
del espacial, considerandose distintos y a la vez complementarios, dando senti-
do en estas primeras edades a una captacién comprensiva de un espacio donde
el nifio aprende, explora y se mueve (NCTM, 1989).

Para una planificaciéon educativa adecuada, resulta por ello indispensable
tener en cuenta las aportaciones de las distintas corrientes psicopedagdgicas
(Piaget, Vigotsky, Ausubel) que constituyen los pilares de toda intervencién edu-
cativa, tales como la importancia de la actividad y el autodescubrimiento, de
la interaccién social, asi como de promover aprendizajes funcionales y signifi-
cativos. Junto con ello, cobra especial relevancia la propuesta del matrimonio
Van Hiele (1986), quienes elaboraron un modelo con el que explican cémo se
construye el aprendizaje de la geometria a través de una secuencia de niveles de
razonamiento (visualizacién, analisis, deduccién informal, deduccién formal y
rigor) y a fin de que el alumnado avance de un nivel a otro, ofrecen unas fases
de aprendizaje en cada uno de ellos (Figura 1), asi como pautas para que el do-
cente pueda acompanarles en la construccién de su pensamiento geométrico-
espacial.

Figura 1. Fases de Van Hiele para los niveles de razonamiento

Orientacion dirigida

El estudiante tiene
un contacto inicial
con el contenido. El El estudiante
docente puede | explora utilizando
explorar lo que el materiales. El El estudiante
aprendiz conoce. | docente orienta este| muestra evidencias L
uso. | de lo aprendido. El El estudiante
docente observa | resuelve problemas
mediante distintos | desde lo aprendido. El estudiante es
registros lo que ha | EJ docente disefiara capaz de relacionar
aprenhend}do situaciones | todo lo aprendido
(verbal, escrito, | problematicas ricas. | con el conocimiento
figural, ...). previo.

El modelo no vincula el avance a la edad cronolégica del aprendiz, por lo que
el foco de interés para el docente es conocer en qué nivel de razonamiento se
encuentra el estudiante, dado que se considera que el paso de uno a otro puede
ser inmediato.

Este enfoque de construccion del pensamiento geométrico puede enriquecer-
se en la actual era digital, ya que considerar las Tecnologias del Aprendizaje y el
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Conocimiento (TAC) “supone tener en cuenta su rapida evolucién y la constante
renovacién y transformacién de las mismas y por ello, la necesidad de su incor-
poracién al ambito educativo” (Ruiz y Hernadndez, 2018, p. 82).

Una de las herramientas que se esta impulsando en la etapa de Educacion
Infantil es la Robética Educativa (RE), un recurso que hace posible disefiar am-
bientes de aprendizaje atractivos e interactivos, ademas de constituir una oportu-
nidad idénea para acercar al alumnado a la ciencia, la tecnologia, la ingenieria
y las matematicas (STEM) (Castro et al., 2018), a la vez que facilita el desarrollo
de la competencia computacional (Garcia-Valcarcel y Caballero, 2019). En la
actualidad, estos aspectos pueden considerarse fundamentales en el aprendizaje
temprano para participar en una cultura dominada por las tecnologias, al tiempo
que se mantiene actualizado con la perspectiva laboral del siglo XXI (Noh y Lee,
2020). Tanto es asi, que los conceptos de pensamiento computacional, progra-
macién y robética se han incorporado en los entornos educativos al considerarse
esenciales para la formacién del alumnado ante las demandas de la sociedad
(Diago y Yanez, 2021). Ademas, el uso de robética en el aula es un gran recurso
para potenciar las habilidades cognitivas de los estudiantes (Espinosa y Gregorio,
2018) tales como el razonamiento, la memoria de trabajo (Arfé et al., 2020) o la
toma decisiones a la hora de resolver problemas (Diago et al., 2018) a la vez que
constituye un gran apoyo a la hora de aprender jugando, lo que permite trans-
formar la ensefanza y aprendizaje en un proceso mas divertido y eficaz (Bers,
2019; Chaldi y Mantzanidou, 2021).

Aun cuando algunos autores (Papadakis, 2020a) la consideran como una de
las Gltimas tendencias en educacién, otros (Recio-Caride, 2019) sefialan que no
se trata de introducir tales recursos por el mero hecho de ser novedosos, sino que
los maestros han de actuar como investigadores de su propia accién en el aula
para introducirlos de manera critica. En este sentido, el creciente estudio sobre
la implementacién de robética en las aulas ha demostrado su impacto positivo
en alumnado y profesorado, al constituir un recurso Gtil e innovador que permite
desarrollar la creatividad, la colaboracion, la resolucién de problemas, el apren-
dizaje por descubrimiento, el pensamiento critico y algoritmico (Tzagkaraki et al.,
2021), asi como aprender conceptos fundamentales de pensamiento computacio-
nal desde edades tempranas, apoyando el aprendizaje socioemocional, lingisti-
co, cognitivo y matematico (U.S. Department of Education, 2015). Asimismo, el
enfoque multidisciplinario de la robética educativa y su enorme potencial para
la mejora de las habilidades espaciales (Papadakis, 2020b) ha permitido mostrar
la idoneidad de los robots de suelo programables, como recurso eficaz para la
construccién y evolucién del pensamiento geométrico. En relaciéon al espacio,
destaca la posibilidad de vivenciar las nociones topolégicas y proyectivas funda-
mentalmente a través de la programacién del robot, lo que permite el desarrollo
y adquisicién de la orientacion espacial, considerada como la comprension de
la posicion del propio cuerpo en relacién con el exterior o las posiciones entre
objetos (Vanegas, 2018). Ademas, mediante la creacion de diferentes escenarios
en los tapetes, se pueden plantear retos de figuras geométricas donde el alum-
nado, no solo identifica las formas y sus propiedades, sino que pone en marcha
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habilidades esenciales que le facilitaran una mejor orientacion y localizacién
espaciales.

Implementar recursos de robética educativa en las aulas como vehiculo para
un aprendizaje geométrico mas efectivo, implica entre otras acciones iniciar al
alumnado en el funcionamiento del robot y consecuentemente, saber progra-
marlo, debiendo poner en marcha el paso previo de desarrollo del pensamiento
computacional (Recio-Caride, 2020). Garcia-Valcarcel y Caballero (2019) de-
finen el pensamiento computacional como la habilidad y capacidad para re-
solver problemas utilizando la programacién y los fundamentos de las ciencias
computacionales o lo que es lo mismo, a través de secuencias de instrucciones
y algoritmos (Aho, 2012). Para el desarrollo del mismo, lo cierto es que no se
precisa de ningln tipo de dispositivo tecnolégico, ya que es posible hacer uso
de una gran variedad de actividades unplugged o desconectadas, donde a partir
de un enfoque constructivista, el alumnado ha de resolver desafios a través de
cartas de direccion, desplazamientos a través del propio cuerpo, con el fin de
que adquieran habilidades que puedan ser evocadas posteriormente como el
disefio de algoritmos, aspecto clave para la programacion del robot (Zapata-Ros,
2019). A modo de ejemplo, cuando el nifio programa al robot sobre un tapete
de la ciudad para que vaya desde su casa hasta el parque, este ha de indicarle
una secuencia de acciones como: delante, izquierda o derecha, tantas veces
como sean necesarias hasta llegar a su destino. Este procedimiento lleva al nifio
a integrar nociones espaciales basicas como dentro-fuera (topoldgicas), delante,
izquierda, derecha (proyectivas) o trayectos largos o cortos (euclideas). De esta
manera, pensamiento geométrico y computacional se fusionan para dar lugar a
una propuesta integradora en la etapa de Educacién Infantil.

Sin embargo, esta perspectiva supone un gran reto para el profesorado, quie-
nes desempefan un papel crucial en el liderazgo de esta innovacién (Tzagkaraki
et al., 2021) debiendo fortalecer sus competencias tanto en geometria como en
robética educativa. Ello plantea la necesidad de que la formacién que reciben
los maestros durante sus estudios universitarios cumpla con los requisitos de la
nueva era, con el fin de contribuir a su practica como futuros docentes (Borrull et
al., 2020), ademas de la necesidad de una continua renovacion de conocimientos
que les permita permanecer actualizados. Esta formacién debe facilitar espacios
con “oportunidades para explorar y ponderar el potencial de las nuevas tecnolo-
gias dentro de sus programas de preparacién” (Algahtani et al., 2021, p. 22).

El objetivo general de este estudio es analizar si la implementacién de he-
rramientas de robdtica educativa en Educacién Infantil (3-4 anos) favorece el
aprendizaje de nociones geométricas y espaciales en el alumnado. Para ello se
plantean como preguntas de investigacion las siguientes:

1. ;Podemos desarrollar actividades para la ensefianza de la geometria a tra-
vés de roboética educativa en un aula de Educacién Infantil?

2. ;Es el robot educativo un recurso a tener en cuenta para el aprendizaje de
nociones geométricas y espaciales en Educacion Infantil?
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3. sQué aspectos del modelo de Van Hiele nos facilitan la implementacién y
evaluacion de actividades en el aula?

Para responder a estas preguntas, se plantea una intervencién en un aula, que
nos permitira recoger y analizar datos cualitativos y cuantitativos, centrada en la
interactuaciéon con el robot de suelo KUBO. Los datos cualitativos nos facilitaran
dar respuesta al primer interrogante, mientras que los datos cuantitativos se uti-
lizaran para responder al resto de preguntas.

2. METoDO

En el presente trabajo se describe la experiencia de aula denominada “KUBO
Geoexplora”, basada en una propuesta integradora para la ensefianza y apren-
dizaje de la geometria a través del uso de robética educativa. La metodologia es
de estudio de caso (Yin, 2018), dado que no podemos separar el andlisis de la
propuesta del contexto en que se produce. El caso es paradigmatico (Flyvbjerg,
2004) dado que se presenta una forma particular de aprendizaje en la escuela
con un robot concreto.

2.1. Eleccion del caso

El grupo de estudiantes pertenece al aula del primer nivel del segundo ciclo
de Educacién Infantil, compuesta por 25 nifios/as de 3 y 4 afos de edad, de un
centro plblico de la Regién de Murcia (Espafia). Los estudiantes no han trabaja-
do de manera previa con este robot.

KUBO es un pequeno robot educativo de 9 centimetros de altura, disefado
para que el alumnado de edades tempranas comience a desarrollar el pensa-
miento computacional y se inicie en la programacion a través de su lenguaje de
programacion por fichas (Tagtiles). Se trata de un sistema de codificacién similar
a un puzle, que permite a los nifnos realizar rutas, funciones y bucles, aunque
para el nivel de 3 y 4 afios Ginicamente nos centramos en las rutas. Para ello, se
hizo uso de tres tipos de Tagtiles: verde (hacia delante), azul (hacia la derecha)
y naranja (hacia la izquierda), que el alumnado debia combinar uniéndolas a
modo de puzle, para después poner a KUBO sobre ellas, de modo que a través
de su lectura ejecute las acciones avanzando paso a paso.

Como enriquecimiento de la propuesta, se emplearon ademads otros materia-
les de elaboracién propia como la creacién del cuento “KUBO Geoexplora”, el
tablero y las Tagtiles gigantes (Figura 2), desde el disefio de tapetes personaliza-
dos donde se plasmé el escenario del cuento (Terroba et al., 2021), donde los
nifos podian llevar a cabo movimientos actuando de manera similar a como lo
hace el robot.

Utilizar el propio cuerpo resulta fundamental para la adquisicién de la orienta-
cién espacial en el nifio (Ricart et al., 2019). Esto permitié una propuesta cohesio-
nada y significativa adaptada a los intereses y las caracteristicas psicoevolutivas del
alumnado de 3 y 4 afios. Adicionalmente, las actividades tuvieron lugar en diversos
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espacios, destacando el aula de referencia, el patio del centro y un parque cercano
al colegio (“Gedpolis”).

Figura 2. Cuento, tablero, tagtiles gigantes y escenario

2.2. Construccion del caso

El caso se ha estructurado en torno a tres etapas. La primera etapa compren-
de la evaluacioén inicial, sustentada en distintas pruebas diagndsticas, sobre los
conocimientos previos del alumnado en robética y geometria. Para el drea de
robética se dejo que los nifios experimentasen libremente con el robot KUBO, y
para el area de geometria se plantearon cinco juegos que atendian a contenidos
geométrico-espaciales, desde la identificacion de algunas figuras planas (circu-
lo, cuadrado, tridngulo) y las posiciones relativas. Estos juegos se basaron en el
primer nivel de visualizacion propuesto por el matrimonio Van Hiele, referido al
alumnado que es capaz de percibir “las figuras geométricas globalmente, como
objetos fisicos, y sus descripciones se basan en caracteristicas visuales, tactiles,
etc. No reconocen explicitamente partes o propiedades matematicas de las figu-
ras, en especial las que no son evidentes” (Gutiérrez, 2012, p. 35), ademads son
capaces de comparar estas figuras con objetos cotidianos (Berciano et al., 2017).
Los materiales empleados fueron manipulativos, lo que permitié al alumnado
cambiar la orientacion, facilitando la identificacién de las formas y previniendo
el fendmeno ostensivo. En ambas pruebas se hizo uso de la observacién partici-
pante y grabaciones en video, para después registrar los datos de los juegos en
un instrumento ad hoc y transcribir la situacién derivada de la experimentacién
libre con el robot.

La segunda etapa se refiere a la propuesta de intervencién “KUBO Geoexplora”
(Tabla 1), conformada por 6 sesiones formativas basadas en el nivel de visualizacién
y secuenciadas segtn las cinco fases de aprendizaje propuestas por el matrimonio
Van Hiele.
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Tabla 1. Fases de la propuesta de intervencion “KUBO Geoexplora”

Fases Van Hiele | Sesiones Actividades

Actividad de motivacién: a través del cuento “KUBO Geoexplora”

Fase 1. Sesién 1 y la iniciacién al uso del robot, se informé a los nifos del contexto

Informacién de trabajo, dandoles a conocer los materiales y los contenidos a
trabajar.

Fase 2. Actividades de desarrollo: 3 retos (uno por semana) que engloba-

Orientacién ron 3 fases. En un primer momento la orientacion dirigida, donde

dirigida se explicd a los nifios lo que se iba a trabajar y mediante una ac-

Fase 3. tividad unplugged sobre el tablero gigante les permitié manipular,

explorar y descubrir a través del cuerpo los conceptos y propieda-
des fundamentales (Figura 3). Tras la actividad, se pasé a la fase de
explicitacién donde se escuché a los nifios y se plantearon algunas

Explicitacion Sesiones

2,3,4

Fase 4. tareas como reflexién del trabajo realizado. A partir de lo que ex-
Orientacién perimentaron, tenfan la oportunidad de aplicarlo en el tapete con
libre KUBO para resolver un determinado problema o reto (orientacién
libre).
Actividad final: se dejé a los nifios “hacer” de manera auténoma
Sesién 5 | sobre el tapete, siendo un momento clave para que recordasen e
Fase 5. integrasen los contenidos abordados a lo largo de la propuesta.
Integracion Para poner fin a la propuesta visitamos con KUBO “Gedpolis”, un

Sesién 6 | parque con estructuras geométricas, permitiendo la practica de lo
aprendido de una manera ltdica fuera del contexto del aula.

Nota. Elaboracién propia a partir de Van Hiele (1986).

Figura 3. Secuencia de los retos

2.3. Protocolo y toma de datos

Al tratarse de una investigacion basada en la interpretacion y comprensién
de una situacién en un contexto educativo, los principales instrumentos (Tabla 2) de
evaluacion fueron la observacion, los registros fotogréficos y en video, para después
registrar detalles del proceso de aprendizaje durante la realizacién de las actividades
propuestas.
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Tabla 2. Procedimiento e instrumentos

Procedimiento

Instrumentos

Etapa 1. Evaluacién inicial. Conocimientos pre-
vios del alumnado y conocimiento especializado
de la maestra tutora del contenido matematico y
tecnolégico.

Pruebas diagnésticas ad hoc: entre-
vista, registros de observacién, gra-
bacién en video y transcripcién de
conversaciones.

Etapa 2. Intervencién “KUBO Geoexplora” basa-

Registros de observacion ad hoc y

escala de satisfaccion del alumna-
do.

Registro de observacion ad hoc
basado en los estandares Common
Core.

da en 6 sesiones didacticas.

Etapa 3. Evaluacién final. Resultados del alumnado.

Para evaluar cada una de las sesiones de esta etapa se disen6 un instrumento
ad hoc donde se recogi6 el nivel de consecucion de cada item atendiendo a la
escala Likert: nada, algo, bastante, mucho. Del mismo modo, se valoré la moti-
vacion y disfrute de los nifios después de cada sesién, haciéndoles preguntas de
manera individual como “;te gusta jugar con KUBO?”, “;ste lo has pasado bien?”,
“;te has sentido contento?”; para la recogida de esta informacién, se empleé una
escala tipo Likert de tres posibles respuestas adaptadas al formato de evaluacién
que se utilizaba de manera previa en el aula; para cada pregunta debian respon-
der colocando una pinza en uno de los tres colores (rojo, amarillo, verde) de un
semaforo individual.

Finalizada la implementacién de la propuesta se pasé a la tercera y Gltima
etapa, que comprendié la evaluacién final de los estudiantes a través del plan-
teamiento de seis juegos individuales, basados en los contenidos y procedimien-
tos trabajados durante la implementacion en el aula, y al tiempo, se sustentaron
en una seleccion de las recomendaciones dadas en los Common Core State Stan-
dards Iniciative (CCSSI, 2010) para el bloque de Geometria en la etapa inicial,
denominada en este documento como Kindergarten (Tabla 3).

Tabla 3. Estandares del dominio geométrico recogidos en la evaluacion final

Common Core Standards Initiative ftems en la evaluacién final

Describe objetos en el entorno usando nombres de Identifica y nombra circu-

formas. lo, cuadrado vy triangulo,
Identificar | Nombrar correctamente las formas independiente- independientemente de su
y describir | mente de su orientacién o tamafio general. orientacién y tamano.
formas Describe las posiciones relativas de estos objetos usan- | Reconoce en el entorno un

objeto con forma de circu-
lo, cuadrado vy triangulo.

do términos como delante, a un lado y al otro lado
(izquierda/derecha) .

1. El original recoge los términos: arriba, abajo, al lado, delante, detras y al otro lado.
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Common Core Standards Initiative ftems en la evaluacion final
Analizar y comparar formas bidimensionales, en dife- | Identifica y describe dife-
rentes tamafios y orientaciones, utilizando un lenguaje | rencias entre un cuadrado
informal para describir sus similitudes, diferencias, par- |y triangulo del mismo
Analizar, |tes (ej. nimero de lados y vértices/”esquinas”) y otros | grosor y tamafo.
comparar, |atributos (por ejemplo, tener lados de igual longitud). | Compone un circulo,
crear y cuadrado y triangulo con
componer depresores flexibles.
formas Disefia una ruta de manera
auténoma haciendo uso de
las tagtiles: delante, dere-
cha e izquierda.

Modelar formas reales construyendo formas a partir
de componentes (por ejemplo, palos y bolas de
arcilla) y dibujando formas.

Nota. Elaboracién propia a partir de los Common Core State Standards Iniciative (CCSSI, 2010).

2.4. Anilisis e interpretacion de los datos

El analisis de los datos que se presentan se organiza de acuerdo con las etapas
disenadas en el caso: evaluacién inicial, intervencién y evaluacion final.

Evaluacion inicial

En este caso se recogen los datos de 16 ftems (Figura 4), evaluados como una va-
riable Likert (nunca, a veces, siempre). Los datos se muestran de acuerdo con los des-
criptores del nivel 1 de Van Hiele desde las acciones de los estudiantes: (a) Identifican
formas globalmente, (b) aportan descripciones basadas en caracteristicas visuales y
fisicas, y (c) relacionan las figuras con otras del entorno.

Figura 4. Resultados de la evaluacion inicial

Reconoce objetos cotidianos con forma de triangulo
Reconoce objetos cotidianos con forma de cuadrado
Reconoce objetos cotidianos con forma de circulo
Reconoce el n® de vértices del triangulo

Reconoce el n® de vértices del cuadrado

Reconoce el n°® de lados del triangulo

Reconoce el n® de lados del cuadrado

Intenta construir la forma del triangulo con depresores
Intenta construir la forma del cuadrado con depresores

Intenta construir la forma del circulo con depresores

Identifica la forma la forma del triangulo en otro material

Identifica la forma la forma del cuadrado en otro material
Identifica la forma del circulo en otro material

Identifica la forma del triangulo en los bloques logicos

Identifica la forma del cuadrado en los bloques logicos

Identifica la forma del circulo en los bloques logicos

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
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o
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a) La mayoria de los estudiantes identifican correctamente las tres formas. Cabe
sefalar que se muestran mejores resultados en la identificacion desde los blo-
ques légicos que en otro material de aula (fabricado con cartulina y gomaeva,
con mayor variedad de colores y tamafios que los bloques). La figura que pa-
rece mostrar mayor dificultad para identificarla en este material es el tridngulo,
solo el 52% de los estudiantes la identifican siempre. Este hecho puede deber-
se a que los estudiantes suelen demostrar conocimientos de figuras prototipi-
cas (Zogaib y Santos-Wagner, 2019), y el tridngulo suele presentarse equilatero
y apoyado sobre uno de los lados.

En cuanto a la identificacién de caracteristicas visuales, podemos decir que
no todos los nifios reconocen el ndmero de vértices del tridangulo y cuadrado
(56%), ni el nimero de lados, donde el caso del cuadrado parece mostrar ma-
yor dificultad. Sefialamos como los nifios utilizan la palabra “esquinitas” para
designar a los vértices.

b) Se facilité a los ninos depresores flexibles para construir las figuras. Todos ellos
intentaron construir el contorno. La mayoria de los nifios lo logran con el
cuadrado (87.5%) y el tridngulo (72.7%); el 76% indica de partida que “no se
puede”, el resto (24%) moldea el depresor, y lo consiguen utilizando un dnico
depresor unido por los extremos.

c) Respecto al reconocimiento de estas figuras en su entorno, todos los nifios re-
conocen el circulo. El resto de las figuras se reconocen también, presentando
mayor dificultad el cuadrado.

Los nifos no tenfan ningln tipo de conocimiento previo a cerca de KUBO, ya que
era la primera vez que lo veian. Se mostraron muy curiosos y entusiasmados ante el
elemento novedoso, y entre todos comenzaron a plantear sus hipédtesis sobre sus ca-
racteristicas y funcionamiento, e incluso algunos se animaron a experimentar con él.
Por ejemplo, el alumno 3 tras unir la cabeza al cuerpo del robot, dio paso al andlisis de
sus caracteristicas: color, tamafio o la forma de KUBO. Otro ejemplo de tal experimen-
tacion se da cuando la alumna 5 traté de desplazar al robot con ayuda de sus ruedas.
Sin embargo, aunque KUBO era un nuevo robot por descubrir, algunos estudiantes se
apoyaron en otras ideas previas sobre robdtica y sus propias vivencias; por ejemplo
el alumno 9 indicé que él cree que el robot puede moverse con botones, tal y como
lo hace un robot de suelo (Bee-bot) que en alguna ocasién habian utilizado, u otros
como el alumno 8 cuando planted la necesidad de un mando o pilas para que el robot
funcionase, asociandolo de esta manera a posibles juguetes que puedan tener en casa
como coches teledirigidos. Asimismo, resulta significativo cuando los nifios ya confu-
sos por no saber de qué manera se desplaza el robot, ellos mismos le ordenaban que
se moviese e incluso cuando la maestra les indicaba que posiblemente no les entendia
por hablar otro idioma, estos le saludaban con las manos tratando de interactuar con él.

Intervencion

En este periodo son distintas las actividades que se realizan siguiendo las dis-
tintas fases de Van Hiele (nivel 1). En la fase de informacioén, el 52% identifican
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las tres figuras en las escenas del cuento, incluso cuando cuadrado y tridngulo
se muestran en distintas orientaciones, incluso evocando objetos que no estdn
como un “diente de dinosaurio” al ver un tridngulo, o un diamante en relacién
al cuadrado.

Si observamos los resultados de las tareas de identificacién de las figuras (Tabla 4),
de acuerdo a tres situaciones (cuento, entorno, propiedades) podemos observar que
los nifios identifican siempre el circulo en el entorno y desde la descripcion verbal
de sus propiedades; los resultados de identificacion en el cuento son idénticos para
las tres figuras. La figura que presenta mayor dificultad para identificar es el tridngulo
en el entorno cercano.

Tabla 4. Porcentajes para la identificacion de las figuras

Identifica circulo Identifica cuadrado Identifica triangulo

Cuento | Entorno | Propiedades | Cuento | Entorno | Propiedades | Cuento | Entorno | Propiedades

Algo 12 12 12 12 20 16
Bastante | 36 36 8 36 36 40 40
Mucho 52 100 100 52 92 52 52 40 44

En cuanto al aporte de descripciones, analizando las grabaciones de las sesiones,
podemos decir que solo tenemos aportaciones del 44, 20 y 32% de los estudiantes,
en la descripcion de circulo, cuadrado y triangulo, respectivamente. La mayor difi-
cultad aparece en el cuadrado.

Algunas de las expresiones que los estudiantes utilizan para relatar qué son las
figuras, indica cémo descubren sus propiedades, utilizando como medio la rela-
cién con objetos del entorno. Algunas de estas expresiones fueron: “el triangulo
es una forma que tiene tres lados y tres esquinas”, “un circulo es algo redondo,
muy redondo”, “el tridngulo es una cosa que se pone en las casas”, “un circulo
es una rueda”, “no sé qué es un triangulo. Es un tejado”, “un circulo es como una
rueda que da vueltas”, “un tridngulo es una forma que tiene 3 esquinas”, o “un
cuadrado tiene 4 lados”. A veces estas expresiones nos sefalan una necesidad
de intervencién de la maestra, para ayudarles con las representaciones del plano
cuando los nifios intentan relacionarlo con el espacio, por ejemplo, cuando dicen
“un circulo es una pelota”.

A la hora de relacionar las figuras con otras con la misma forma en el entorno
(Figura 5), la figura que mejor identifican es el circulo.
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Figura 5. Porcentajes de desempeno para la relacion de las figuras en el entorno
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De acuerdo a la prueba de Friedman, existen diferencias significativas entre
los distintos items de forma global (p<.001). Podemos ver el valor de los rangos
de esta prueba (Tabla 5) como elemento clarificador, mostrando unos pesos que
podemos interpretar como valores para la dificultad desde las distintas acciones
y figuras.

Tabla 5. Rangos medios en la prueba de Friedman

Rango medio

Relaciona triangulo 2.22
Relaciona cuadrado 3.96
Identifica tridngulo (entorno) 5.34

Identifica tridngulo (propiedades) 5.62

Identifica cuadrado (propiedades) 6.14

Identifica circulo (cuento) 6.2
Identifica cuadrado (cuento) 6.2
Identifica triangulo (cuento) 6.2
Relaciona circulo 7.64

Identifica cuadrado (propiedades) | 8.06

Identifica circulo (entorno) 8.42

La dltima parte de la intervencion se refiere a la fase de integracién, el total de
los estudiantes reconocen el circulo, mientras que el 68% reconocen el cuadrado y
triangulo en todas las ocasiones.

Siguiendo la misma estructura de fases para la recogida y analisis de la observa-
cioén referida al uso de KUBO, podemos decir que en la fase de informacién todos
los niflos conocieron al robot, comprendieron que sélo se podia mover utilizando los
tres tipos de Tagtiles.
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En las fases posteriores todos los nifios asociaron la Tagtile verde con el movimien-
to hacia delante, el 79.2% (19) de ellos lo hicieron con el movimiento a la derecha,
y el 95.8% (23) lo hicieron con el movimiento a la izquierda, lo que muestra que es
necesario una mayor atencion a los movimientos laterales, este hecho se comprobé6
con el uso de su cuerpo en el tablero gigante, mostrando resultados similares.

En relacién al disefio de rutas (Figura 6), pudimos comprobar que las mayores dificul-
tades se muestran en los movimientos combinados hacia delante e izquierda, algo que
de alguna manera no concuerda con los resultados de los desplazamientos uno a uno.

Figura 6. Porcentajes de acierto en el uso de Tagtiles
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El 92% (23) de los nifos muestra iniciativa por proponer nuevas rutas creativas,
pero tGnicamente el 62.5% (15) traducen siempre las ideas en cédigo para que KUBO
las ejecute.

Evaluacion final

Los resultados de la evaluacién final muestran que todos los estudiantes identifi-
can y nombran las tres figuras (circulo, cuadrado y triangulo), independientemente
de su orientacién y tamano, asi como las reconocen en objetos del entorno. También
todos ellos son capaces de componer un cuadrado y triangulo con depresores flexi-
bles, pero Gnicamente 16 estudiantes (64%) lo hace con el circulo.

En cuanto a identificar y describir diferencias entre un cuadrado y triangulo del
mismo grosor y tamafio, 23 de los estudiantes (92%) son capaces de hacerlo; mien-
tras que el resto solo lo hace a veces.

Los resultados correspondientes a las posiciones evaluados con el diseno de la
ruta con KUBO, nos indican que 18 de ellos (72%) son capaces de disefiar una ruta
de manera auténoma haciendo uso de los tagtiles: delante, derecha e izquierda, el
resto s6lo lo hace a veces.
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Se ha podido ademas confirmar los resultados de Martinez y Sotos (2021) cuando
sefialan que “les resultaba algo mas sencillo seguir orientaciones entre objetos que
con su propio cuerpo, y mas facil seguir la orientacién (con o sin sefal visual) que
verbalizarla ellos mismos” (p. 34).

En relacién al uso del semaforo para evaluar el disfrute de los nifios con las activi-
dades, la mayoria de las valoraciones (99.2%) utilizaron el color verde. Unicamente
cinco ninos, identifican el color amarillo en la sesién de orientacién dirigida.

3. CONCLUSIONES

Este estudio de caso podemos considerarlo como un analisis del disefio e im-
plementacién de la aprehensién de conceptos geométricos y espaciales por un
grupo de estudiantes de Educacién Infantil, tanto desde una perspectiva percep-
tiva como operativa (Duval, 1998). El robot de suelo y los materiales construidos
especificamente para el caso han facilitado el uso del propio cuerpo como herra-
mienta de aprendizaje, y sobre todo la vivencia desde experiencias sensoriales
que propician la comprensién de figuras geométricas (Hall y Nemirovsky, 2012).
Expondremos a continuacion la respuesta a las preguntas de investigacion plan-
teadas al inicio, para asi poder concluir de manera justificada los resultados del
trabajo presentado. La primera de las preguntas nos cuestionaba la posibilidad
de desarrollar actividades para la ensefianza de la geometria a través de robética
educativa en un aula de Educacién Infantil. Como hemos visto hemos desarro-
[lado estas actividades para el grupo con el que se ha trabajado, considerando
dos aspectos clave en este sentido, el diagndstico inicial de los estudiantes y el
soporte tedrico dado a las actividades desde el modelo de Van Hiele, que nos ha
facilitado el proceso de evaluacion desde el inicio al fin de una manera ordenada
y fundamentada.

La segunda de las cuestiones situaba al robot educativo como recurso para el
aprendizaje de nociones geométricas y espaciales en Educacion Infantil. Conside-
ramos que el robot ha supuesto un elemento clave tanto como parte de la necesa-
ria alfabetizacién en materia tecnolégica, como elemento conductor y motivacional
ante los contenidos expuestos. Como se ha mostrado en el apartado de andlisis, las
experiencias con el robot las relacionan con otros objetos de su dia a dia, y hemos
podido observar en el analisis de las grabaciones como se han comportado con él,
como si tuviese caracteristicas personales similares a las suyas. Los resultados espe-
cificos de aprendizaje de contenidos matemdticos sefialan como los nifos tienen
mayor facilidad al identificar el circulo en el entorno que otras figuras planas, este
hecho puede fundamentarse en la simplicidad de las caracteristicas perceptivas de la
figura, sin lados ni vértices.

Los nifios confunden en la observacién figuras planas con cuerpos geométricos
en ocasiones, cuando identifican por ejemplo una pelota con un circulo; esto puede
deberse a un abuso en el uso del registro de representacién, cuando trasladamos las
figuras del entorno real a dibujarlos en un papel, e intentar asi forzar en el nifio una
visualizacién de una naturaleza mas abstracta.
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Por ello, se plantea la necesidad de una formacién inicial y permanente que le
prepare para un mundo digitalizado y permita a los docentes disefiar material didac-
tico adecuado para su alumnado. En este sentido, destacan investigaciones como la
[levada a cabo por Schina et al. (2021), en la que, tras implementar un curso sobre
capacitacién robética con profesorado de Educacién Infantil en formacién universita-
ria, estos mostraron una mejora en la aceptacion de tales recursos, en la autoeficacia,
asi como una predisposicion positiva por integrar la robética educativa en sus futuras
aulas.

Por dltimo, el tercer interrogante focalizado en aquellos aspectos del modelo de
Van Hiele que facilitan la implementacién y evaluacién de actividades, destacamos
el hecho de poder disefar actividades de una forma ordenada, identificando de ma-
nera gradual los avances en el aprendizaje de los contenidos matematicos, de acuer-
do a las fases y niveles que se contemplan.

Las tareas que han presentado menor dificultad durante el proceso han sido de
manera general las relacionadas con el proceso de identificar. Este hecho puede
tener relacién con que los nifos inicialmente tienen conocimientos aislados y les
cuesta relacionar, por lo que es necesario reforzar la relacién entre los objetos
y con el entorno, porque “sélo se comienza a aprender matematicas cuando se
establecen relaciones entre los conceptos aprendidos” (Espina de la Cruz y Novo,
2019, p. 112). Ademas, en el proceso de identificar cuando mostramos una figu-
ra al nifo, no hay elementos distractores en la actividad que le hagan tener que
dar lugar a un proceso doble donde primero se identifica y después se relaciona,
sin la necesidad de separar y comparar las caracteristicas diferenciales de cada
figura.

Los nifios son capaces de componer con segmentos (depresores) las figuras con
lados (cuadrado y tridngulo), pero no todos son capaces de construir el circulo. Este
hecho centrado en la capacidad del nifio de interaccionar con el propio objeto mo-
dificandolo en su forma, se relaciona con el desarrollo de la comprension espacial
desde la construccién con formas (Gejard y Melander, 2018).

En cuanto a la orientaciéon espacial, los movimientos hacia delante resultan mas
sencillos que a derecha o izquierda, resultando mas sencillo en el espacio segin
instrucciones dadas que sobre el tablero gigante.

Con base en los resultados de este estudio de caso, y desde el objetivo de analizar
si la implementacion de herramientas de robética educativa en Educacién Infantil
favorece el aprendizaje de nociones geométricas y espaciales en el alumnado, pode-
mos concluir que si, pero desde un modelo de fundamentacién y secuenciacion de
los contenidos expuestos. Planteamos la necesidad de continuar con el trabajo con
este tipo de robots de suelo, dado que los resultados expuestos no son generalizables
debido al reducido nimero de estudiantes. Esta experiencia aporta un primer disefio
de registro de informacién sustentada en el modelo de Van Hiele, que puede enca-
minarse a la construccion y validacién de un instrumento para utilizar en las aulas
de Educacion Infantil.
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RESUMEN: La percepcién negativa hacia la ensefianza de las ciencias
agrava otras que incrementan la dimensién excluyente del aprendizaje de las
ciencias (diversidad de género, étnica, socio-econémica, cultural, etc.). Por
ello, quisimos valorar las percepciones sobre la ciencia y su ensefianza en
docentes y estudiantes (5-6 anos) de Educacion Infantil, a través de entrevistas,
tras la implementacién en el aula de una secuencia de actividades basadas
en indagacion. Observamos que los maestros cambian su percepcion sobre
la ciencia al ver una herramienta didactica que presenta la ciencia como algo
que se construye participativamente y por la que muestran gran interés sus
estudiantes. La desafeccion previa se debe a su escaso dominio del contenido
y del conocimiento didactico del contenido adquirido durante su formacién.
Al finalizar, se interesan por implementar actividades similares con materiales
preparados. No se detectan barreras que limiten la percepcién positiva de la
ciencia entre los estudiantes. Por tanto, parece que la ensefanza de las ciencias
basada en la indagacién es una estrategia didactica que mejora la percepcién
de las ciencias en El, eliminando barreras de exclusién, convirtiendo a los
maestros en pieza clave de la dimensién transformadora para la ensefanza de
las ciencias en etapas tempranas.

1. Aunque las/os autoras/es de este documento no pretenden ocultar o minusvalorar la existencia
del sexo femenino, utilizan el masculino genérico para evitar incrementar la complejidad del texto y su
extension.
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THROUGH THE OTHER DOOR: INQUIRY TO PROMOTE
SCIENTIFIC REASONING IN EARLY CHILDHOOD EDUCATION

ABSTRACT: Negative perceptions of science teaching aggravate other
perceptions that increase the exclusionary dimension of science learning
(gender, ethnic, socio-economic, cultural diversity, etc.). Therefore, we
wanted to assess the perceptions about science and its teaching in teachers
and students (5-6 years old) of Early Childhood Education, through interviews,
after the implementation in the classroom of a sequence of activities based on
enquiry. We observed that teachers change their perception of science when
they see a didactic tool that presents science as something that is constructed
in a participatory way and in which their students show great interest. The
previous disaffection is due to their poor mastery of the content and the
didactic knowledge of the content acquired during their training. At the end,
they are interested in implementing similar activities with prepared materials.
No barriers limiting the positive perception of science among students are
detected. Therefore, it seems that inquiry-based science teaching is a didactic
strategy that improves the perception of science in El, eliminating barriers of
exclusion, making teachers a key player in the transformative dimension of
early science teaching.
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1. INTRODUCCION

Multitud de autores han demostrado una caida de las vocaciones cientificas en
todo el mundo desde los primeros afnos de este siglo (Gago, 2004; Rocard et al.,
2007). El descenso del interés de los estudiantes por las ciencias estd directamente
relacionado con las deficiencias en la ensefanza de la ciencia escolar y su incapa-
cidad para despertar el interés y la motivacion de los estudiantes (Tytler et al., 2008).
En Espaia, esta desafeccion se explica porque las ciencias se perciben como aburri-
das, dificiles, excesivamente tedricas, de dificil aplicacién y alejadas de la realidad
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cotidiana (Robles et al., 2015). Esto se podria describir con una analogia: estamos
entrando por la puerta equivocada, algo ya diagnosticado para la ensefianza de las
matematicas (Paenza, 2014). Esto significa que los docentes mostramos la ciencia a
los estudiantes, y les exigimos que aprendan los contenidos sin hacerles comprender
su atractivo, sentido e importancia para la vida cotidiana. Para evitar esta situacién
altamente frecuente, la ensenanza de las ciencias no sélo debe centrarse en el cono-
cimiento, sino en el valor de su utilidad cotidiana, despertando asi su componente
afectivo. Mejorar las actitudes por las ciencias depende de despertar el interés por
ellas, y eso se provoca al ensefiar a pensar cientificamente (Klop y Severiens, 2007;
Zoller, 2012).

A esto, hay que anadir que, aunque en muchos paises el acceso a la educacion
es universal, el acceso a la educacién cientifica es muy diverso (Archer et al., 2012;
Eshach, 2007), y en nuestra sociedad presenta grandes disparidades (Salvadé et al.,
2021). Existen sesgos asociados a factores de nivel socioeconémico, etnicidad y gé-
nero (DeWitt y Archer, 2015). Ejemplos de esta situacién los encontramos en estudios
recientes que indican que las ninas hasta los 6 afios se consideran igual de capaces
que los nifos de hacer carreras de ciencias, lo que no ocurre a partir de esa edad
(Bian et al., 2017). Sin embargo, no hay ninguna evidencia de que haya diferencias
intrinsecas asociadas al género en las capacidades de las personas para hacer Ma-
temdticas o Ciencias (Kersey et al., 2018), ni tampoco las hay en brechas socioeco-
némicas, étnicas o culturales (Mateos, 2018). Otros estudios indican que la presién
econémica, la discriminacion, el trato injusto, la falta de confianza, los estereotipos
y los prejuicios contribuyen al desinterés de estos grupos por la ciencia y las carreras
cientificas (Fouad et al., 2010; Gnilka y Novakovic, 2017; Haynes y Jacobson, 2015),
limitando las aspiraciones cientificas de estos colectivos y provocando una pérdida
de talento para la sociedad (Ballas et al., 2012).

Para acabar con estas brechas y aumentar las vocaciones y aspiraciones cientifi-
cas se han implementado programas para, mayoritariamente, ensefianza secundaria
(Archer et al., 2012; Aschbacher et al., 2010; Tai et al., 2006). Fundamentalmente
encaminados a incorporar a las nifias a carreras cientificas y presentar las carreras
cientificas como una profesién mas con gran reconocimiento social. Sin embargo,
se ha sugerido que esas intervenciones deben dirigirse principalmente a las prime-
ras etapas educativas, Educacion Infantil (EI) y Primaria (EP), ya que es ahi cuando
todavia estan configurando sus intereses y aspiraciones por carreras cientificas y las
intervenciones tienen mas impacto (Chambers et al., 2018; DeWitt y Archer, 2015),
ya que mas tarde las aspiraciones de los estudiantes ya estan formadas y es poco
probable que cambien.

En este sentido, el andlisis de la alfabetizacion cientifica promovida por la regula-
cién de las ensefianzas minimas para la etapa 3-6 afios en Espafa (Garcia-Carmona
et al., 2014a) indic6 que la ciencia escolar sugerida por el Ministerio de Educacion
en su RD1630/2006 no sintoniza, en una parte importante, con las tendencias actuales
de la Didactica de las Ciencias. Como ejemplo, analizando el aspecto de actividades,
recursos y estrategias de ensefianza, este estudio identificé que, si bien el Real Decre-
to habla de la indagacion como estrategia de aprendizaje, no explicita sus compo-
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nentes esenciales, como son la seleccién de contenidos a estudiar, la formulacion de
los problemas, la participacion del aprendiz, el disefio de investigacion, la bisqueda
de informacion, la recogida de datos observados, entre otros.

Se ha observado que la participacion en actividades de aprendizaje de la ciencia
a través de la indagacion facilita el aprendizaje y el interés de los nifios de El por la
ciencia (Samarapungavan et al., 2008), ya que se proporcionan entornos mas ricos
y desafiantes para el aprendizaje (Canal, 2006). Ademas, se promueve la capacidad
de formular preguntas significativas, predicciones sobre los resultados, observar y
registrar pruebas, revisar y representar sus conocimientos y comunicar sus hallazgos
(Samarapungavan et al., 2008). En este sentido, promover la alfabetizacion cientifica
en las aulas de El es una accién que sienta las bases de la futura comprension de la
ciencia, pero también mejora el logro de habilidades y actitudes clave hacia el apren-
dizaje (Worth, 2010).

Desde la Didactica de las Ciencias experimentales, se propone a la indagacion
como una alternativa accesible que se asemeja al método cientifico, permitiendo
introducir a los nifios en las ciencias. Este enfoque promueve aprendizajes de tipo
procedimental, donde lo que hay que abordar son las destrezas cientificas que defi-
ne Pro (2013) y que ayudan a entender que la ciencia consiste en hacerla (Furman,
2013), lo que reenfoca el concepto de ciencia hacia una visiéon que puede resultar
mas atractiva para sus practicas de aula. Este enfoque innovador para la ensefianza
de las ciencias, también hay que implementarlo en la formacién de maestros, para
que sea aplicado cuanto antes en El y EP, ya que son el colectivo que més influencia
puede tener en la modulacién de las vocaciones cientificas y es uno de los que mas
desafeccion presenta por estas materias (Garcia-Carmona et al., 2014b). Concreta-
mente los docentes de El consideran que las ciencias son muy dificiles para los nifios
de esta etapa educativa, por su abstraccién, e incluso innecesarias para ellos (Canté
etal., 2016).

Esto evidencia que, si pretendemos promover las vocaciones cientificas en alum-
nado de edades tempranas, también tenemos que incidir en los profesionales que ve-
hiculan la formacién educativa en estas etapas. Desde la Didactica de las Ciencias, se
sugiere una ensefianza que equilibre lo conceptual y lo procedimental, promoviendo
la adquisicion de destrezas cientificas que permitan aprender haciendo.

El presente trabajo es fruto de un proyecto de cultura cientifica en el que implementa-
mos actividades de aprendizaje basado en la indagacién en aulas de EI (Pérez-Martin,
2021). Esta metodologia promueve el razonamiento y la competencia cientifica, don-
de los alumnos observan el entorno, formulan preguntas, proponen posibles respues-
tas, disefan una forma de comprobar si es cierta o no esta respuesta, se contrasta y
concluye. Asi, aprender ciencias resulta un proceso constructivo, donde no hay nada
terminado y los estudiantes aprenden haciendo ciencia (Couso et al., 2020).

El objetivo de este trabajo se centr6 en analizar la percepcion del alumnado de
El y de sus docentes sobre la ciencia (vocaciones y expectativas), la estrategia de
ensefnanza (la indagacion aplicada al aula) y el contenido conceptual trabajado en la
indagacion (magnetismo, mezclas, materia, prehistoria, etc.).
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2. MEtopo

2.1. Participantes

En este estudio participaron cuatro escuelas, tres en la provincia de Tarragona,
situadas en comunidades vulnerables con alto riesgo de exclusién social, donde gran
parte del alumnado pertenece a colectivos tradicionalmente alejados de la ciencia
(minorias étnicas, elevada inmigracién y bajo nivel socioeconémico); y una en la
Comunidad de Madrid, con un perfil sociodemografico mds homogéneo de familias
pertenecientes a la clase media. Participaron un total de 180 alumnos (130 nifios en
Tarragona, 50 en Madrid) de tercer curso de Segundo ciclo de EI (5 afios) y 8 docentes
(6 en Tarragona, y 2 en Madrid).

Las escuelas publicas de la provincia de Tarragona (A, B y C) que participaron en
el estudio se caracterizan por estar en un contexto social y con una tipologia de alum-
nado habitualmente distanciado de entornos cientifico-técnicos y con alto riesgo de
exclusién social (minorias étnicas, elevada inmigracién y bajo nivel socioeconémi-
co). Cada centro presentaba sus propias caracteristicas diferenciadoras. La escuela A
estd ubicada en el extrarradio de la ciudad, el barrio tiene una situacién socioecono-
mica degradada y un porcentaje importante de su poblacién se encuentra en riesgo
de exclusién social, con mds del 70% de estudiantes pertenecientes a la etnia gitana
y donde mdés del 20% de los estudiantes son inmigrantes. La escuela B esta situada
en el centro de una ciudad pequefia, con casi el 30% de los estudiantes inmigrantes
y con diversidad socioeconémica. La escuela C es una escuela de reciente creacion,
cuyos alumnos presentan una gran diversidad en cuanto a origen étnico, religion y
nivel socioecondmico. Por ultimo, la escuela de la Comunidad de Madrid (escuela
D) que participé en el estudio es un centro escolar piblico de dos lineas de nivel,
situado en el centro de la ciudad con alumnado de familias de clase media y escasa
diversidad étnica.

2.2. Enfoque metodolégico: Herramientas, categorizacion y andlisis

Para llevar a cabo este estudio, se realizaron entrevistas semiestructuradas con
orientacion comunicativa a los participantes del programa, al finalizar la secuen-
cia de acciones. Con este fin, se elaboraron dos cuestionarios de preguntas para
los colectivos entrevistados: docentes (http://t.ly/qgAmw), y estudiantes (http://t.ly/
ffpG). En la orientacién comunicativa, el conocimiento previo acumulado se pone
sobre la mesa en didlogo con los participantes, se contrasta, pudiéndose crear con-
juntamente nuevos conocimientos (Valls-Carol, 2014). El analisis comunicativo de
los datos permitié recoger aquellos aspectos de la realidad que dificultan el ac-
ceso igualitario a la ciencia (dimensién excluyente) y aquellos que promueven la
igualdad de oportunidades (dimensién transformadora) (Gémez et al., 2011). En
este caso, combinamos este enfoque con una metodologia de investigacién-accién
orientada a la transformacién social, identificando y analizando aquellas acciones
que contribuyen a superar las desigualdades sociales. Las entrevistas se realizaron
a todos los docentes (8), y respondieron, desde su vision personal, a preguntas so-
bre temas relacionados sobre la finalidad y la metodologia del proyecto, asi como
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sobre la ensefianza de las ciencias en El y el impacto del proyecto observado en
sus alumnos.

En el caso de los estudiantes, se eligieron aleatoriamente 24 alumnos de cinco au-
las de los cuatro colegios implicados en el proyecto (1A, 1B, 1Cy 2D). Se recogieron
sus datos personales y sociodemograficos y se anonimizaron (Tabla 1). Las entrevistas
se centraron en conocer sus expectativas personales respecto a las ciencias, a la me-
todologia del proyecto y sus contenidos, permitiéndonos valorar en cierta medida el
impacto del proyecto en el fomento de las vocaciones cientificas.

Tabla 1. Informacion demogréfica de los 24 estudiantes entrevistados en
las tres aulas de Tarragona (A-C) y en las dos aulas de Madrid (D)

Escuela Nombre Género Origen étnico
Mateo Nifio Arabe/Bereber
Carlos Nifo Arabe/Bereber
A Julia Nina Espafiol/Gitano
José Nifo Espafiol/Gitano
Juan Nino Espanol/No gitano
Leo Nifo Espafiol/Gitano
Paula Nifa Espanol/No gitano
B Aitor Nifo Espafiol/No gitano
Carlota Nifa Espanol/No gitano
Angel Nifio Espafiol/No gitano
Marina Nina Espanol/No gitano
Gisela Nifia Espafol/No gitano
c Maria Nina Espanol/No gitano
Guille Nifio Espafiol/No gitano
Sergio Nifo Espanol/No gitano
Ana Nifia Espafiol/No gitano
Leticia Nina Espanol/No gitano
Eduardo Nifio Espanol/No gitano
Victor Nifo Espafiol/No gitano
Nicolds Nifno Rumano/No gitano
° Luna Nifa Espanol/No gitano
Adriana Nifia Espafiol/No gitano
Roberto Nifio Espanol/No gitano
Aitana Nina Espanol/No gitano

Todas las entrevistas se grabaron, transcribieron y analizaron utilizando un siste-
ma de categorias establecido (Tabla 2) disefiado para obtener pruebas de los objetivos
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de nuestro proyecto. Se consideraron las mismas categorias tanto para las entrevistas
a las maestras como para los alumnos, ya que se persigue el mismo andlisis, pero
teniendo en cuenta sus perspectivas. Para cada categoria, se consideraron dos dimen-
siones: la dimension excluyente, que incluye aquellos aspectos de la realidad que
son vistos por los participantes como una barrera, dificultando el acceso igualitario
a la ciencia; y la dimensién transformadora, que considera aquellos aspectos de la
realidad que facilitan la superacion de las barreras y conducen a oportunidades igua-
litarias hacia la ciencia.

Tabla 2. Categorias y subcategorias de analisis de las entrevistas

Categorias de analisis de las entrevistas

Categoria Subcategoria Explicacion
L L Nuevas visiones respecto a la cien-
1.1. Percepcion de la ciencia . . S
cia y las profesiones cientificas.
. o Expectativas personales con rela-
1. Naturaleza de la | 1.2. Vocaciones cientificas P S Pe
o cién a la ciencia.
ciencia ; ——
1.3. Actitudes del alumnado | Impacto sobre la predisposicién a
hacia la ciencia y la expe- | la ciencia y la metodologia cien-
rimentacion tifica.
e Se evidencia una interiorizacion
2.1. Identificacion de las fases . .
. . . de las diferentes fases de la inda-
2. Indagacién como de la indagacion gaci6n
metodologia 2. Ooimion sobre la ndl :
e .2. Opinidn sobre la indaga- L .
didéctica p g, Reflexién sobre la metodologia
cién como metodologia | . . P
. indagatoria y su practica de aula.
educativa
Nuevas visiones y actitudes hacia
3. Contenido 3.1. Cambio en la percepcién | la prehistoria, la paleoantropologia
conceptual contenidos conceptuales |y fisica que aparecen tras la reali-
zacién del proyecto.

2.3. Intervencion educativa

Esta experiencia consisti6 en la realizacién de una secuencia de actividades con-
textualizadas en la Prehistoria y la Edad Antigua (Material suplementario 1), durante
seis sesiones de aula, dedicadas al razonamiento cientifico en horario escolar. Las
actividades tenian un doble objetivo de aula: promover el razonamiento cientifico
mediante actividades indagatorias, y mostrar contenidos cientificos conceptuales
(Prehistoria y Fisica). Se tuvieron en cuenta las necesidades de los alumnos de esta
edad (el movimiento, el tiempo de concentracién, el que necesitan para pensar y
compartir ideas, etc.), la distribucién del aula y los recursos materiales disponibles
sin riesgo para ellos. Las actividades fueron impartidas por los investigadores que
disefiaron el proyecto en colaboracién con la maestra del aula.

Respecto a las actividades que se disefaron y se implementaron en el aula
(Material suplementario 1), las realizadas sobre la prehistoria (sesiones 1-3) se en-
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marcaron en un contexto de cultura cientifica de tipo taller con exploracién del
entorno y los materiales, presentando una dindmica dialégica y manipulativa, que
introduce a los ninos en la formulacion de hipotesis y la reflexion. Las otras tres
sesiones (4-6) siguieron la metodologia del aprendizaje basado en indagacion, que
permite utilizar la curiosidad natural de los nifios para fomentar el planteamiento
de preguntas y la bdsqueda de respuestas basadas en la observacion, experimenta-
cion y reflexion. Por ello, cuando se dan estas circunstancias, se pone en practica
el uso de pruebas y la argumentacién, claves para el desarrollo del razonamiento
cientifico. De esta manera, nuestra propuesta se acerca la ciencia a las aulas de
forma diferente a lo habitual, por otra puerta. Esto favorece que la ciencia se distri-
buya de forma justa entre todas las personas y estrecha la brecha de su aprendizaje
entre colectivos escolares vulnerables y de docentes que se muestran intimidados
a la hora su ensefianza.

3. ResuLtaDOS

De manera conjunta, los resultados obtenidos nos permitieron conocer cémo los
alumnos y docentes valoran el impacto del proyecto y las estrategias didacticas desa-
rrolladas, considerandolas como productos de innovacién educativa. En este sentido,
hay que destacar que las valoraciones de los alumnos y docentes de los diferentes
centros participantes avalaron la adecuacion de esta metodologia educativa en eda-
des tempranas y la necesidad de realizar este tipo de actividades en cualquier con-
texto, sean con alumnado vulnerable o no.

3.1. Percepcién del alumnado
3.1.1. Naturaleza de la Ciencia

Los alumnos entrevistados declararon que la participacion en el programa les sir-
vi6 para tener una nocion mas clara de la utilidad, la importancia y del alcance de la
Ciencia (percepciones sobre la ciencia, 1.1 de la tabla 2): Nicolds_D: “Investigar sirve
para aprender”; Roberto_D: “La ciencia es importante porque asi puedes aprender
cosas nuevas, cosas que no han existido, inventar cosas”; Guille_C: “La ciencia es
importante porque hay muchas cosas que se van estropeando y la ciencia las puede
arreglar un poco”.

3.1.2. Indagacion como metodologia didactica

Asimismo, fueron capaces de identificar partes de la metodologia indagatoria (2.1
de la tabla 2), que implicitamente se trabajaba en los talleres. Identificaron la crea-
cién de un contexto retador mediante la técnica del storytelling, en donde hay una
pregunta abierta a responder (Angel_B: “En el medio, el cuento siempre tenia un
problema.”).

En esta linea, hay que resaltar que en las respuestas recogidas se integran las
ideas del conocimiento de la Naturaleza de la Ciencia con las de la metodologia
didactica. Algunos explicaban qué y cémo se hacia la actividad (2.1) y se identifi-

Contextos Educ., 30 (2022), 61-82 68



ENTRANDO POR LA OTRA PUERTA: LA INDAGACION PARA PROMOVER EL RAZONAMIENTO CIENTIFICO...

caban en el rol del cientifico o persona que debe aplicar la ciencia para resolverlo
(1.1), proponiendo soluciones y comprobdndolas después (Carlota_B: “El experi-
mento sirve para probar quién se pegaba de verdad (en el iman). Estdbamos inten-
tando ver quién se pegaba, primero una moneda, después esto, después esto...”).
En el caso de un fragmento de la respuesta de Victor_D: (“Nos preguntabas unas
cosas como si fuéramos él (el protagonista), en un cuaderno, y nosotros lo rodeaba-
mos y lo pensabamos.”), se puede observar cierta comprensién de la metodologia
didactica (2.1), junto con un entendimiento de para qué sirve la ciencia (1.1) y el
impacto sobre la predisposicion a la ciencia y la metodologia cientifica (1.3). En
otro ejemplo, se pone de manifiesto que la hipdtesis puede fallar (1.1), entendién-
dose como parte del método (2.1): Leticia_D: “No pasa nada si no se acierta en la
prediccién”.

3.1.3. Contenido conceptual

Por dltimo, el analisis de las entrevistas mostré que los participantes recorda-
ban con detalle las actividades realizadas en el aula (Contenido conceptual, 3),
asi como palabras especificas trabajadas (silex, iman, etc.). Ademas, valoraron
muy positivamente su participacién en el programa, recomendandolo incluso
para otros ninos como ellos (Eduardo_D: “Estos talleres merecen la pena. Seria
bueno para otros nifos porque asi aprenden mas los otros nifios y asi que apren-
dan todos.”). Asimismo, algunas respuestas sugerian un despertar de las vocacio-
nes cientificas (1.2), Leo_B: “Yo voy a ser cientifico paleontélogo [...], me gusta
estudiar fésiles”.

Por dltimo, hay que resenar que no observamos diferencias en el interés por las
ciencias entre los distintos grupos étnicos ni entre nifios y nifas. De hecho, el caso
de Leo_B, perteneciente a un colectivo étnico normalmente alejado de las ciencias,
mostré un gran interés por la paleontologia, después de participar en el programa. Lo
que en conjunto interpretamos que no detectamos la dimension excluyente entre el
colectivo de estudiantes de 5-6 afios.

3.2. Percepcion de los docentes

Al igual que lo ocurrido con los estudiantes, los docentes respondieron de forma
integrada los diferentes aspectos vividos en la intervencién, entremezclando ideas
de las diferentes subcategorias del andlisis. Un hecho muy natural, puesto que, para
ellos, las ciencias son principalmente un componente de su practica docente. En
base a nuestros resultados, destacamos que antes de la realizacién del programa los
docentes tenian grandes expectativas en el proyecto por ser una iniciativa propuesta
por profesionales en Didactica de las Ciencias experimentales, pero también mostra-
ron ciertas dudas sobre la idoneidad de trabajar el pensamiento cientifico en El. En
los ejemplos que se muestran, se pueden ver fragmentos que se categorizaron en los
apartados 1.1 (nuevas visiones respecto a la ciencia), 1.3 (impacto sobre la predis-
posicion a la ciencia) y 2.2 (reflexion sobre la metodologia indagatoria y su practica
de aula):
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Maria_B: “Al principio me preguntaba si seria adecuado para el nivel de
los nifos. Ciencia me sonaba como a muy de mayores, ;no? No tanto quizd
para pequenos. Pensé supongo que teniendo en cuenta que es P5 (tercero de
infantil) ya lo habran adaptado al nivel donde estan ellos”.

Entrevistador: “;Y después de la participacién en el proyecto?”

Maria_B: “Si, si, creo que si y tanto (estaba adaptado). Desde el primer
momento lo vi”.

3.2.1. Naturaleza de la Ciencia

Uno de los aspectos en los que se pretendia impactar con el presente proyecto era
en la mejora de la percepcién (1.1) y sus actitudes hacia la ciencia (1.3) de los do-
centes. En este sentido, y en base a la formulacion de las respuestas, entendemos que
esta situacion va de la mano con la percepcién de la indagacién como metodologia
didactica (2.2), viendo cémo sus estudiantes se involucran, participan y aprenden
(1.2,2.1y3.1).

Lola_C: “Me ha abierto mas posibilidades dentro del campo de la ciencia y
ver diferentes tipos de actividades que quiza no te planteabas antes”.

Cecilia_D: “si que me ha aportado y me ha complementado para saber cémo
enfocar determinadas actividades en el futuro y seguir hablando con ellos de
ciencia a veces. Cuando tenemos algo ahi..., mas ciencia... sobre todo introducir
mas ciencias dentro del aula, pero sobre todo a veces, pues hablamos... ;vamos
a ver qué hariamos ahora? vamos a plantear una hipétesis, o vamos a comprobar
si es verdad..., eso si ha salido de vez en cuando (después del proyecto)”.

En cuanto a la valoracién que hacen los docentes sobre las actitudes hacia la
ciencia y la experimentacion de su alumnado, destaca la idea de que sus alumnos
ahora tienen una actitud muy positiva hacia la ciencia (1.3) y que la participacién en
el proyecto les ha “encendido la [lama” de la motivacion y el interés hacia la ciencia
que antes no mostraban (1.2).

Lola_C: “No sé si se ha dejado un impacto del que ellos sean conscientes,
pero si que es verdad que si presentas otra cosa de este estilo (actividades re-
lacionadas con la ciencia) el recibimiento sera muy bueno, pienso yo. Porque
les motiva, les interesa, ya tienen la Ilama encendida. Ha sido como abrirles
un poco la mente hacia aqui”.

Cecilia_D: “Yo no sé, pero la palabra ciencia les atrae... tampoco ellos
saben muy bien qué es la ciencia, pero ya desde luego tienen una actitud
positiva hacia esa palabra. Eso vamos...estd muy claro, porque cada vez que
lo hemos nombrado, lo hemos recordado, reaccionan con alegria. No sé, me
sorprende que les gustara tanto, han estado muy bien las actividades, pero es
que a ellos es que les ha gustado muchisimo, muchisimo, lo quieren repetir”.

Asi nos indican que, en algunos casos apreciaron en sus alumnos habilidades
y comportamientos que no habian identificado anteriormente, tal y como cuenta
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Emma_C: “Tengo el caso de un nifio que normalmente en el aula estd muy disperso,
no presta atencién y desde que se han hecho estas actividades, es que era completa-
mente otro nifio. Estaba muy participativo, atento, explicaba a la familia... tenia unos
conocimientos previos que nosotros no habiamos observado y en esto, hemos visto
que en esto tiene un dominio muy importante”.

3.2.2. Indagacion como metodologia didactica

Los docentes valoran positivamente la reflexién sobre la metodologia indagatoria y
su practica en el aula de El, destacando los espacios que esta metodologia dedica a la
reflexién, y la creatividad que permiten a los nifios descubrir y construir su propio apren-
dizaje (2.1), indicando algunas fases que les resultaron muy interesantes como la presen-
tacion-storytelling, la pregunta, el disefio, el debate, lo que se muestra con las siguientes
afirmaciones:

Pilar_B: “Maite siempre explicaba un cuento, una pequefia historia en circulo y
después pasabamos a la parte mas vivencial y manipulativa”.

Cecilia_D: “Considero que se aprende bastante asi (por indagacion), porque
realmente tienen una parte en la que ellos se cuestionan cosas, les haces... es como
un conflicto cognitivo, ;no?, entonces ellos tienen que buscar una respuesta, enton-
ces yo creo personalmente que ellos tienen que experimentar, pensar, hablar entre
ellos, incluso a veces manipular, y de ahi, pues sacar conclusiones.”.

Asimismo, comentaron las bondades de la indagacién en el aprendizaje de sus
estudiantes, reflexionando sobre la metodologia y su practica de aula (2.2), a través
de las dinamicas de ensenanza-aprendizaje, como se ejemplifica en las siguientes
respuestas:

Maria_B: “El descubrimiento es muy potente. {Es el Eureka! Parece que di-
gan: jEureka! jLo tengo! Cuando tocaban si era frio o si era caliente. Lo tenian
superclaro, decian esta mano o la otra, o la lana o... y ellos mismos lo decfan:
yo pensaba que tal..., o me he equivocado, porque en realidad cuando lo he
comprobado... Pienso que el comprobar las cosas es muy potente”.

Algunas docentes mencionan que de esta metodologia permite la adquisicién de
aprendizajes mientras se descubre (2.2), Marisa_D: “...no les dicen las cosas, no les
dan las cosas hechas, no les dices, por ejemplo, el imén, va a servir para esto y esto.
Ellos van probando, van probando por toda la clase... fueron probando con los mate-
riales, lo que se colaba, lo que no se colaba, para separar, o sea, ellos al probar y al
descubrir, van aprendiendo. O sea, van descubriendo, van indagando. Asi por ellos
mismos, no se les dan las cosas hechas, ellos las van haciendo”.Y por ello, Cecilia_D
dice: “Entonces yo creo que es asi como se debe construir el aprendizaje”.

Por Gltimo, también resaltan que han podido ver con claridad que la indagacién
permite al alumnado hablar, pensar y trabajar como lo hacen los cientificos (2.2), fo-
mentando el razonamiento cientifico (Cecilia_D: “...realmente me ha parecido que me
ha complementado bastante como para enfocar no sé, determinadas actividades, no
sé..., enfocar en el plano cientifico. Convertirnos mas en investigadores cientificos.”).
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3.2.3. Contenido conceptual

Respecto a los contenidos conceptuales de la prehistoria, podemos ver que los
docentes consideran este contenido muy complejo para que los nifios lo adquieran,
por lo abstracto y lejano de su cotidianidad (Pilar_B: “A veces, les costaba un poco
entender cuando hablaban de la prehistoria... contextualizar esto para ellos es muy
dificil, porque estamos hablando de hace mucho tiempo, pero se quedaban con lo
que estaban haciendo en aquel momento.”).

Sin embargo, si reconocen que los estudiantes tienen ideas previas incorporadas,
cuyo origen esta en recursos informales como las peliculas, tal y como nos indica
Maria_B: “...hemos podido ver que a lo largo de las actividades tenian ellos muchos
conocimientos previos de esta etapa, porque han visto peliculas, los dinosaurios....
Sin poderse situar mentalmente ellos en una linea del tiempo en que todo esto pasé.”.

Ademas, se dieron casos en los que los nifos elaboran respuestas muy superiores
a lo esperado por sus docentes (3.1), como es el caso del diagrama que representa
cémo separar una mezcla por pasos (Figura 1), que nos describe Pilar_B: “Tengo casos
puntuales, [...] dibujé..., creo que Maite hizo una fotografia, como una secuencia con
flechas [Figura 1]... fue brutal. Aquella nifa habia plasmado, habia hecho un proce-
so... bueno, stper, fue una pasada. Nifios que tenian comentarios como muy maduros
y que te sorprendian.”.

Figura 1. Ficha elaborada por una nifa participante de la actividad en
la que representa su propuesta de diseno experimental por pasos

QUADERN D'EXPERIMENTS DE: -
COM PODEM SEPARAR ELS ALIMENTS?

PUNT 4. HIPOTESI: PENSA UNA MANERA DE SEPARAR
ELS ALIMENTS. LA POTS ESCRIURE O DIBUIXAR.
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En base a la perspectiva docente, detectamos varias cuestiones que forman parte
de la dimensién excluyente, es decir las barreras que impiden un desarrollo de activi-
dades del fomento del razonamiento cientifico en las aulas de El. En primer lugar, los
docentes destacan como la gran barrera, su falta de formacion especifica relacionada
con la ensefanza de las ciencias para poder desarrollar con seguridad y confianza
actividades como las implementadas en el presente proyecto (Pilar_B: “Yo siempre
hice letras y el tema de ciencia, poco. Si que en la carrera de magisterio haciamos
una asignatura que era esto de ciencia, pero... bueno, poco”). Sin embargo, algunas
mencionan la dimensién transformadora, indicando que este tipo de propuestas ayu-
dan a llevarlas a cabo (Marfa_B: “Yo creo que me falta un poco de conocimientos,
formacion... si tuviera estas herramientas, quiza si (podria hacer sesiones de ciencia
como las realizadas en el proyecto)”). Otra barrera percibida y solventada fue la de
que ensefar ciencia en El era algo metodolégicamente complejo y con dificultades
logisticas a la hora de conseguir los materiales (1.1). Sin embargo, al estar presentes
en las actividades, vieron que los materiales son cotidianos y accesibles (2.2), como
coladores, algodén, imanes, plumas, etc. (Maria_B: “Me ha dado la sensacion de que
no hace falta tanta cosa. (...) que realmente a veces nos paraliza el tema de la ciencia
porque parece que debemos tener un laboratorio muy bien equipado... y realmente
ella (investigadora al realizar la actividad de “separaciones y mezclas”), con un cola-
dor, les hizo hacer descubrimientos y no teniamos un gran material... y con la otra ac-
tividad, algodén. Quiero decir que son cosas que tenemos muy a nuestro alcance”).

Al igual que ocurria desde la perspectiva de los estudiantes, los docentes tampoco
percibieron como una barrera para el desarrollo de las actividades de razonamiento
cientifico la diversidad socioeconémica, étnica ni de género, resultando, la propues-
ta, motivadora y promotora de interés por igual para todos los participantes de todos
los centros escolares.

4. DiscusiON

La desafeccion por las ciencias que se describe desde hace anos en Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO) (FECYT, 2018 Rocard et al., 2007; Solbes, 2011) y que
se inicia en Educacion Primaria (Murphy y Beggs, 2003) tiene que ver con las meto-
dologias y su aplicacién (Solbes, 2011; Robles et al., 2015). Sin embargo, no suele
presentarse en el alumnado de El, ya que en estas etapas es infrecuente la presencia
de contenidos cientificos reglados, por la desafeccién que presenta el profesorado
de esta etapa (Canté et al., 2016). Los docentes de El, en ocasiones, se excusan de
impartir estos contenidos por motivos psicoevolutivos y de abstraccion (Cantd et al.,
2016; Eshach y Fried, 2005), a pesar de que diferentes trabajos han puesto de ma-
nifiesto que en practicas de indagacién pueden modelizar, usar pruebas y formular
hipétesis, entre otras. En dichos estudios, se muestran resultados donde estudiantes
de 5 y 6 anos proponen modelos e hipdtesis, observados en estudiantes de ESO
(Aranda-Cuerva y Pérez-Martin, 2021).

Otro motivo para reducir la ensefianza de las ciencias en El, segtin nuestros parti-
cipantes, es que durante su formacién docente inicial (e incluso antes) recibieron una
ensefnanza de las ciencias muy alejada de la construccién, y muy préxima al dogma,
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que condujo a su desafeccién (Canté et al., 2016; Garcia-Carmona et al., 2014b). De
esta manera, ellos concluyen que la ensefanza de las ciencias que podian ofrecer a
sus estudiantes es muy tedrica, y no es relevante ni la pueden adquirir los nifios de
esta etapa educativa (Cant6 et al., 2016; Eshach y Fried, 2005). Cortés et al. (2012) su-
gieren que estas dificultades se deben a que la formacién inicial de maestros es muy
magistral y poco practica, centrandose en la ensefianza conceptual de las ciencias
(conocimiento del contenido) y lejos de la practica de aula (conocimiento didactico
del contenido), lo que afiade mayor grado de dificultad a la transposicién didactica
de lo aprendido, ya que es evidente que existe una gran influencia entre cémo se
aprendié y cémo se ensefa (Ventura, 2016).

Con todo ello, seglin nuestros resultados, la formacién en esta area queda rele-
gada a los intereses de los propios docentes y al ambito de su autoformacién; por
lo que existe una necesidad de repensar la formacién inicial y continua de nuestros
docentes (dimension transformadora) tanto en el ambito del Contenido, como del
Conocimiento Didactico del Contenido (Vazquez-Alonso y Manassero-Mas, 2015).
Ya que por un lado necesitan aprender ciencias, pero priorizando el como ensenar-
las, por lo que seria muy recomendable, en la formacién inicial, aprender ciencias
construyendo ciencias (Couso et al., 2020). Y para la formacién continua, poner a
disposicion de los docentes publicaciones de investigacién educativa relevante para
su ejercicio profesional (Pérez-Martin, 2021), lo que habitualmente escasea en revis-
tas de investigacién educativa relevantes (Esquivel-Martin et al., 2019), como ejem-
plos de modelos que, segln la investigacién educativa, favorezcan el aprendizaje
(Martinez-Chico et al., 2014).

Tras nuestra intervencion basada en la indagacion, la percepcion de la ciencia
entre estudiantes y docentes de El fue similar. Ambos colectivos percibieron una idea
social de ciencia, proxima a la escuela, participativa/practica (socializada), atil y que
se construye; y en cierto modo, alejada de la que solo hacen los expertos. Esta idea
se transmiti6 a través de las actividades de aula donde los participantes intervienen
libremente, siguiendo una secuencia de pasos que ayuda a procesar informacion,
a razonar y a tomar decisiones en base a pruebas (Pérez-Martin y Esquivel-Martin,
2021). Esta formula de ensefar ciencias haciendo ciencias (Couso et al., 2020), des-
cubriendo y alejandonos del dogma (Furman, 2013), nos aproxima la ciencia a todos
y reduce las barreras que excluyen en su aprendizaje a determinadas personas. En
este contexto educativo de hacer para aprender y comprender, se mejora la predis-
posicion hacia la ciencia y el conocimiento de la metodologia cientifica, asi como el
entendimiento de su utilidad e incluso se despiertan vocaciones cientificas.

Ademas, desde el punto de vista de la herramienta didactica, la indagacion tiene
organizacion de secuencia de pasos que se repiten de forma natural tantas veces
como fueran necesarios. Tanto es asi, que los maestros y hasta los propios nifios
mostraban el reconocimiento de las fases y las estrategias didacticas que las inducian
(storytelling, pregunta mediadora, etc.), las cuales han demostrado tradicionalmente
gran utilidad en la ensefianza de las ciencias (Esquivel-Martin et al., 2021). Asimismo,
estas fases las relacionaban con actitudes y procedimientos cientificos que les per-
mitian responder razonadamente, lo que sugiere que esta metodologia genera pautas
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y rutinas que mejoran la autonomtia, la autorregulacién del aprendizaje y el saber a
dénde se quiere llegar (metacognicién) (Vazquez-Alonso y Manassero-Mas, 2015).
Con ello, se confirma, en opinién de los docentes participantes del estudio, que
este enfoque permite el desarrollo cognitivo y el razonamiento cientifico en edades
tempranas, convirtiendo a la indagacién en una metodologia ideal para alcanzarlos
(Canal, 2006; Samarapungavan et al., 2008).

Ademas, nuestro trabajo evidencia otro punto que influye en el impacto positivo
(dimensién transformadora) que causa la metodologia en los docentes: su aplica-
bilidad. Los maestros superan sus dudas e inseguridades iniciales al comprobar las
respuestas y reacciones de sus propios alumnos en la realizacién de actividades inda-
gatorias (participan, piensan, aportan, discuten, experimentan, etc.). En este sentido,
[lama la atencién que la implementacion desarrollada permite integrar contenido
conceptual (hipdtesis, experimentacion, silex, magnetismo, mezclas, metélico, f6-
siles, prehistoria, aislante, etc.) e incluso la utilizacién motu proprio de vocabulario
técnico con rigor por parte de los nifios, a pesar de que no era el objetivo principal
del proyecto, ya que pretendia centrarse en la presentacion y puesta en juego de des-
trezas cientificas que permitiesen en razonamiento cientifico.

Con todo ello, y visto el rendimiento de la metodologia y las estrategias didacti-
cas que la componen, los docentes dicen que se animarian a trabajar las ciencias y
el razonamiento cientifico al aula de EI. Sin embargo, lo hacen, advirtiendo de una
limitacién de su dominio conceptual, que representa el principal componente de la
dimension de exclusién. En concreto en nuestra intervencién, contextualizada en
la prehistoria, pudimos observar algunas ideas alternativas que se recogen en los
fragmentos presentados (p. ej. prehistoria y dinosaurios), que denotan aprendizajes
basados en recursos didacticos poco rigurosos, cuya aparicion ya han sido pues-
to de manifiesto en otros estudios en maestros den formacién (Guevara-Herrero et
al., 2021) y en ejercicio (Ceballos et al., 2017). A pesar de todo, reconocen que
no tendrian inconveniente en desarrollar méas actividades sobre ciencias, si hubiera
mas materiales como estos, que les ayudasen a hacerlo. Por lo que la creacion de
materiales se constituye como un componente clave en la dimensién transformadora
(Pérez-Martin, 2021), asi como el reenfoque de la formacién inicial y continua del
profesorado en la ensenanza de las ciencias (Couso et al., 2020).

Las limitaciones de la dimensién excluyente relativas a género y diversidad social
y étnica no aparecen en nuestro estudio para los estudiantes. En este sentido, confir-
man lo publicado en trabajos previos acerca de a estas edades las ninas (género) se
ven tan capaces como los nifios de hacer ciencia y querer ser cientificas (Bian et al.,
2017). Del mismo modo, tampoco observamos estas cuestiones para estudiantes de
colectivos vulnerables (socio-econémico y/o étnico), que si parecen verse afectados
a la hora de aprender ciencias segun otros estudios a edades superiores (10-14 anos)
(DeWitt y Archer, 2015). En todo caso, esta estrategia didactica, donde intervienen
cientificos expertos, aportando rigor y calidad a las actividades de ciencia, es de es-
pecial relevancia en colectivos vulnerables ya que proporciona a los nifos modelos
de referencia adultos involucrados en la ciencia de los que carecen por completo
(Gairal-Casadé et al., 2019; Korpershoek et al., 2012; Salvadé et al., 2021). En con-
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junto, la dimensién excluyente para los nifios de estas edades, de nuestro estudio, no
parece tener limitaciones percibidas por ellos.

5. CONCLUSIONES

Este estudio nos ha permitido identificar que los docentes consideran que su esca-
sa formacién inicial en ciencias (conocimiento del contenido) y su didactica (cono-
cimiento didactico del contenido) suponen una barrera o limitacién para desarrollar
actividades del fomento del razonamiento cientifico o metodologias como la indaga-
cién en el aula de El (dimension excluyente). Ademas, nuestros resultados muestran
que los docentes tienen una percepcién muy conceptual y tedrica de las ciencias
y de su ensefianza, porque nunca les han ensefiado las ciencias de forma practica.
Ademas, ellos no se consideran capaces de disefiar sesiones para trabajar contenidos
cientificos, pero afirman que se sentirian capaces de poner en marcha disefios como
los llevados a cabo en el proyecto.

Por otro lado, los estudiantes de El tienen una percepcién de la ciencia muy po-
sitiva y la estrategia didactica empleada se recibe con interés y mucha participacion,
asi como con un buen aprovechamiento conceptual, procedimental y actitudinal.
Ademas, no observamos ninguna limitacion derivada del género, diversidad étnica,
cultural, etc., a la hora de aprender ciencias. Quizas la edad puede ser un factor clave
para la transformacién de la sociedad, ya que a estas edades no perciben los Iimites
que la sociedad impone a los adultos. Por lo que sefialamos la importancia de iniciar
intervenciones relacionadas con valores (cambios de habitos salud, educacion am-
biental, culturales, etc.) desde etapas tempranas.

Por lo tanto, la dimensién transformadora que se debe desarrollar se debe desple-
gar en tres lineas: i) mejorar la ensefanza de la Naturaleza de la ciencia en todas las
etapas educativas, hacia una ciencia que se construye, que ayudara a mejorar las ac-
titudes y el aprendizaje de contenidos; ii) poner el foco de la educacién cientifica de
maestros en la formacién inicial y continua del profesorado en la didéctica del con-
tenido (herramientas didacticas, metodologias, recursos, etc.); iii) elaborar propuestas
didacticas desde la investigacion cientifica que ayuden a los docentes a implementar
estas estrategias didacticas en sus aulas.
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MATERIAL SUPLEMENTARIO 1

SECUENCIA DE ACTIVIDADES DEL PROYECTO

CULTURA CIENTIFICA: LA PREHISTORIA

(Guevara-Herrero y Bravo-Torija, 2021; Sanchez-Ferrezuelo, 2021)

y ganaderia.

e Apariciéon de nuevas ocupacio-
nes: artesania, comercio, inter-
cambio.

Sesion Conceptos clave tratados Metodologia y material de apoyo
eAlimentacién en el paleolitico: L . .
. ] eExplicacion demostrativa e inte-
dieta antes y después del descu- . :
o raccién con las herramientas de
e brimiento del fuego. . -
Paleolitico . . . piedra y la evolucién humana
eEstilo de vida némada. 1 .
- . (réplicas, reproducciones y ma-
eEvolucién de especies hasta que- . ;
, . terias primas).
dar sélo Homo Sapiens.
e Alimentaciéon en el neolitico: la| eExplicaciéon demostrativa e inte-
importancia de los cereales. raccién con las herramientas de
eEstilo de vida sedentario: apari- piedra de los agricultores-gana-
e cion de poblados, la agricultura deros (arcos, flechas, cuernos,
Neolitico

cuchillos e instrumentos musica-
les).
eDemostracion de encendido de
fuego.

El arte en la

elas pinturas y los grabados en el
paleolitico y neolitico.
eTécnicas “artisticas” principales:

eExplicacion demostrativa sobre
las técnicas artisticas en la pre-
historia.

eExposicién e interaccién con
herramientas artisticas, obras de
arte diminuto sobre piedra y so-

prehistoria pintura, grabados, escultura, ma- bre cuerno, etc.
sica y ornamentos. ePintura de cantos rodados con
pigmentos elaborados a par-
tir de minerales: rojo, negro y
blanco.
INDAGACION CIENTIFICA: LA MATERIA
Sesion Conceptos clave tratados Metodologia y material de apoyo

Magnetismo

eConocer las propiedades de los
imanes.

eldentificar las caracteristicas que
tienen los materiales que se ven
afectados por ellos, y los que no.

ePredecir si un material se ve
afectado por un iman o no.

eFichas de hipodtesis y resultados.

e Cuento: “El misterio de la monta-
fa”. http://t.ly/ccpD

*Material: imanes, tapones de
corcho, de plastico y de metal,
monedas, clips y papel de alumi-
nio.

¢(Sanchez-Ferrezuelo y Velasco-
Alcoceba, 2021)
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INDAGACION CIENTIFICA: LA MATERIA

Sesion

Conceptos clave tratados

Metodologia y material de apoyo

Separaciones

¢ Concepto de mezcla y separacién
de sustancias.

ePlantear estrategias de separacién
de substancias.

ePlantear el uso de una herramien-

eFichas de hipdtesis y resultados.

eCuento: “Kromi se mete en un
buen lio”. http://t.ly/7PxO Mate-
rial: coladores, cubos, arroz, are-

HIPOTESIS, TOMA DE DATOS,
PRUEBA.
*En la fase de reflexién, se argu-
menta con las pruebas obtenidas
en la experimentacion.

y mezclas - na fina, sal y colorante alimenta-
ta cotidiana (colador) para solu- ‘o
cionar un problema concreto. . . . .
P . ¢ (Pérez-Martin y Esquivel-Martin,
e Razonar el resultado obtenido
2021)
con el uso del colador.
eEsta actividad permite a los nifios
explorar la propiedad de aislante e Fichas de hipotesis y resultados
térmico de diferentes materiales y - :
teiidos eCuento: solicitar a los autores
JICIOS.. . (mteresa.novo@urv.cat)
*Se realizan las fases de la activi- . ‘o
. . . . eMaterial: Bolsas de plastico con
Aislantes dad indagatoria, explicitamen- : . .
L. - ) zip, cinta adhesiva, dos cubos,
térmicos te utilizamos las palabras clave:

hielo, lana, plumas, hojas, algo-
don.
*(Novo Molinero y Salvadé Belart,
2021)
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RESUMEN: Esta investigacion busca (i) analizar la percepcién docente
sobre el grado de implicacién del alumnado y profesorado en el proceso de
evaluacién y calificacion en Educacién Fisica; (ii) valorar si existen diferencias
en estos elementos en funcién de si el profesorado ejerce su docencia en
Educacion Primaria o Educacion Secundaria, la experiencia docente y el mayor
grado académico obtenido; y (iii) valorar la relacién entre la participacion
concedida al alumnado y profesorado durante el proceso de evaluacién y la
implicacién de estos en el proceso de calificacién. Participaron 455 docentes
de Educacién Fisica. Para la recogida de informacién se emplearon los items
referidos a los agentes implicados en el proceso de evaluaciéon y calificacién
del Cuestionario “#EvalEF” sobre Procesos de Evaluacion en Educacion Fisica.
Se respondia con una escala Likert de seis puntos. Los resultados muestran
que los procesos de heteroevaluacién y heterocalificacion predominan sobre
los procesos de participacion del alumnado. En Educaciéon Secundaria y entre
aquellos docentes con un mayor grado académico, aparecen diferencias en
la participacion del alumnado en estos procesos y, apenas hay diferencias en
funcién de la experiencia docente. Existe una clara relacion entre la percepcién
docente sobre el uso de las formas de evaluacion y calificacion participativas.

PALABRAS CLAVE: Educacién Fisica, auto-evaluacién, co-evaluacion,
auto-calificacién, co-calificacion.

AGENTS PARTICIPATING IN THE ASSESSMENT AND
GRADING PROCESSES IN PHYSICAL EDUCATION

ABSTRACT: This research aims to (i) analyse teachers’ perception about
students’ and teachers’ grade of implication in assessment and grading
process in Physical Education; (ii) to value if there are differences in these
items depending on whether the teaching staff works in Primary Education or
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Secondary Education, teaching experience and the highest academic degree
obtained; and (iii) to value the relationship between the relationship between
the participation granted to students and teachers during the assessment
process and their involvement in the grading process. Four hundred and fifty-
five Physical Education teachers participated. The items referred to the agents
involved in the assessment and grading process of the “#EvalEF” Questionnaire
on Assessment Processes in Physical Education were used. It was answered with
a six-point Likert scale. Results show that teachers’ assessment and teachers’
grading processes predominate over the student participation processes; In
Secondary Education and among those teachers with a higher academic degree,
differences appear in the participation of students in these processes and that
there are hardly any differences based on teaching experience. There is a clear
relationship between the teacher’s perception of the use of participatory forms
of assessment and grading.

KEYWORDS: Physical Education, self-assessment, peer-assessment, self-
grading, peer-grading.

Recibido: 14/02/2022
Aceptado: 07/05/2022

Correspondencia: Maite Zubillaga-Olague, Facultad de Formacién de Profesorado y
Educacion. Universidad Auténoma de Madrid, Campus de Cantoblanco, C/ Tomas y
Valiente, 28049, Madrid. Email: maite.zubillaga@uam.es

1. INTRODUCCION

JEn qué consiste la innovacion educativa? ;Cualquier cambio en el proceso de
ensefianza y aprendizaje supone una innovacién? ;Se puede valorar la innovacion
producida en un campo de estudio a gran escala? El presente trabajo se centra en esta
Gltima cuestién. La innovacién educativa hace referencia a una serie de intervencio-
nes, decisiones y procesos intencionados que tratan de modificar y mejorar una prac-
tica o situacién educativa y que conlleven un cambio en los contextos y en la practica
(Margalef-Garcia y Arenas-Martija, 2006). Estos cambios pueden darse desde un nivel
superficial, modificando contenidos o actividades, hasta un nivel mas profundo que
afecta a elementos curriculares como la metodologia o la evaluacién (Sparkes, 1992).
Estos segundos son los que producen innovaciones significativas que afectan y guian
la practica docente (Lépez-Pastor y Gea-Fernandez, 2010). Estos posibles cambios
deben ser evaluados de forma sistematica para conocer si se han producido avances
en la practica docente.

Entre los campos donde maés se ha avanzado, pero a la vez mas camino queda
por recorrer, nos encontramos con los procesos de evaluacion. Esta es una de las
principales preocupaciones del profesorado dentro de los procesos de ensenanza
y aprendizaje (Zubillaga-Olague y Cafadas, 2021a). Tradicionalmente ha estado
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focalizada prioritariamente sobre la funcién sumativa, orientada a la constatacién
y medicién de los resultados de aprendizaje. Su principal foco de atenciéon era
calificar al alumnado al finalizar el periodo formativo, considerandose la eva-
[uacién y la calificacion como el mismo proceso (Lopez-Pastor et al., 2019). Sin
embargo, esta visién evoluciona empezando a valorarse la evaluacién como un
elemento que potencie el desarrollo del alumnado y de su aprendizaje (Lopez-
Pastor y Sicilia, 2017). Asi pues, se busca una evaluacién que facilite la regula-
cién y autorregulacion del aprendizaje y que contribuya al perfeccionamiento y
mejora del proceso de aprendizaje del alumnado (Lépez-Pastor et al., 2019). Son
varios los elementos que caracterizan a los procesos de evaluacién formativa,
aunque uno de los que mds controversia genera en los procedimientos de inno-
vacion docente es la posibilidad de que el alumnado participe en los procesos de
evaluacién y calificacion.

Este modelo de evaluacién busca una participacion conjunta y dialogada entre
docente y alumnado, compartiendo responsabilidades. El profesorado asume el rol
de facilitador de aprendizaje y se da paso a un contexto en el que se potencie el
aprendizaje auténomo del alumnado (Carreiro da Costa et al., 2016). Las formas de
participacién del alumnado mds empleadas son la autoevaluacion, la coevaluacién
y la evaluacién compartida. La autoevaluacion es el proceso a través del cual el
alumnado evalda su propio desempeno; la coevaluacion hace referencia al proceso
por el cual una persona valora el desempeio de sus companeros y companeras; v,
por Gltimo, la evaluaciéon compartida es el proceso por el que el profesorado y el
alumnado evaltan de forma conjunta el desempefio de este (Basurto-Mendoza et al.,
2021; Canadas, 2022; Lépez-Pastor et al., 2005). Estos procesos pueden culminar
con la participacién del alumnado en la calificacién, siguiendo la misma estructura.
Asi, el alumnado podria participar a través de la auto-calificacién, co-calificacién y
calificacion dialogada (Canadas et al., 2018a). Estos procesos son aplicables a todos
los niveles educativos y a cualquier drea formativa. La implicacion del alumnado en
estos procesos tiene beneficios tanto en su desarrollo personal, en su aprendizaje y
en la motivacién (Canadas et al., 2021).

A pesar de que desde una perspectiva teérica existe una clara tendencia a
promover la innovacién en la participacién del alumnado en la evaluacién, en
la practica, parece que todavia es el docente quien lleva a cabo de forma unila-
teral los procesos de evaluacion y calificacién (Atienza et al., 2016). En el nivel
universitario se han desarrollado miltiples investigaciones que han estudiado la
aplicabilidad de practicas de autoevaluacion y coevaluacién, principalmente en
la formacién inicial del profesorado, y atin mas concretamente en el de Edu-
cacion Fisica (EF) (Canadas et al., 2018a; 2018b; 2019; Moreno et al., 2013;
Gil-Flores y Padilla-Carmona, 2009). Estos estudios coinciden en que, tanto el
alumnado como el profesorado universitario perciben un mayor uso de formas
participativas en la evaluacion y un empleo mayor de instrumentos que requieren
la implicacién del alumnado en este proceso. Por el contrario, a la hora de esta-
blecer calificaciones, a pesar de que las practicas de autoevaluacion, coevalua-
cion o evaluacién compartida estén estrechamente relacionadas con formas de
calificacion participativa, la hetero-calificacion sigue siendo la forma de calificar
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mas extendida. Estudios como los llevados a cabo por Chrénin y Cosgrave (2013),
Hamodi et al. (2017) Méndez-Alonso et al. (2015) y Mintah (2003) destacan que
una de las principales razones por las que los docentes no ponen en practica estos
procesos de participacion del alumnado en la evaluacién y calificacién suele ser
la falta de formacion en su utilizacién.

En los niveles educativos de Primaria y Secundaria, sin embargo, la investiga-
cién es mas escasa. Concretamente en el area de EF encontramos dos revisiones
sistematicas (Bores-Garcia et al., 2020; Otero-Saborido et al., 2021) que muestran
que todavia queda mucho por avanzar en el estudio de estos procesos. Hay estu-
dios que se han focalizado en conocer la eficacia de procesos de coevaluacién
en relacién con la evaluacion realizada por el docente (Alstot, 2018; Hastie et al.,
2012), otros han valorado los efectos que tiene sobre el alumnado la aplicacién
de estos procesos (Butler y Hodge, 2001; Kuo et al., 2017; Lorente y Kirk, 2013) y
otros estudian el grado de aplicacién de estos procesos por parte del profesorado
de EF (Canadas y Santos-Pastor, 2021; El-Hadraoui, 2016; Rodriguez y Zulaika,
2016; Urena-Villanueva et al., 2006). Concretamente, los estudios desarrollados
por El-Hadraoui (2016) y Urefha-Villanueva et al. (2006) recogen los testimonios
de docentes de Educacion Primaria tras la implementacién de practicas de autoe-
valuacién. En ambos casos los docentes afirman que, a pesar de resultar una prac-
tica enriquecedora tanto para el alumnado como para el profesorado, resulta una
tarea compleja sobre todo a la hora de adecuar el proceso a la edad y el grado de
madurez del alumnado. Sin embargo, en estos estudios no se analiza la implica-
cion de los agentes en funcién de la etapa educativa o la experiencia docente. En
el estudio llevado a cabo por Rodriguez y Zulaika (2016), los resultados muestran
que la autoevaluacién y coevaluacion son practicas de evaluacién que se estan
implementando con mayor frecuencia entre los docentes de EF en el Pais Vasco,
especialmente en el caso de los docentes de Educacién Primaria. Sin embargo,
estas practicas resultan insignificantes en comparacion con la aplicacién de la he-
teroevaluacion, ya que esta sigue predominando como principal forma de evaluar
el aprendizaje del alumnado. Por otro lado, en el estudio desarrollado por Ca-
fiadas y Santos-Pastor (2021), en el que los participantes eran docentes de EF de
Educacion Primaria y Secundaria, se indica que, aunque las practicas de autoeva-
[uacion y coevaluacion atraen al profesorado y les gustaria implementarlas en sus
clases, no lo hacen de forma frecuente ya que existen otros aspectos del proceso
de ensefanza y aprendizaje sobre los que consideran que deben focalizar mas. A
partir de este marco teérico se evidencia la necesidad de seguir profundizando en
estos aspectos. Por ello, los objetivos que se plantean en esta investigacion son:
(i) analizar la percepcion docente sobre el grado de implicacién del alumnado y
profesorado en el proceso de evaluacion y calificacién en EF; (ii) valorar si existen
diferencias en estos elementos en funcion de si el profesorado ejerce su docen-
cia en Educacién Primaria o Educacién Secundaria, la experiencia docente y el
mayor grado académico obtenido; vy (iii) valorar la relacién entre la participacion
concedida al alumnado y profesorado durante el proceso de evaluacién y la im-
plicacién de estos en el proceso de calificacion.
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2. MEtopo

Se llevé a cabo una investigacion cuantitativa, comparativa, correlacional y de
corte transversal.

2.1. Participantes

En esta investigacion participaron 455 docentes espafioles de EF de Educacion
Primaria y Educacién Secundaria Obligatoria. Para su seleccion se llevé a cabo un
muestreo aleatorio incidental y no probabilistico. Se recopilaron los correos elec-
tronicos de todos los colegios e institutos del territorio nacional que disponian de
acceso libre y gratuito en sus paginas web y se les envié un mail solicitando la parti-
cipacion de su profesorado. Los participantes cuentan con una edad media de 41.60
+9.43) afios y una experiencia docente media de 15.38 £9.93) afios. En la Tabla 1
puede encontrarse la informacién completa sobre las caracteristicas de la muestra
participante en esta investigacion.

Tabla 1. Caracteristicas de la muestra participante en esta investigacion

Variables %
Sexo Mujer 36.7
Hombre 63.6
Ftapa educativa en la que im- | Primaria 51.9
parte docencia Secundaria 48.1
Mayor grado académico obte- Grado (formacién inicial) 48.4
nido Posgrado (méster/doctorado) 51.6
0-10 afos 36.0
Experiencia docente 11-20 afos 345
21-40 anos 29.5

2.2. Instrumento

Para la recogida de informacién se empleé el Cuestionario “#EvalEF” sobre Pro-
cesos de Evaluacion en Educacion Fisica (Zubillaga-Olague y Canadas, 2021). El
cuestionario fue administrado a los docentes a través de la plataforma Google Forms.
Se trata de un cuestionario disefado ad hoc, compuesto por 81 items divididos en
13 dimensiones. Concretamente, en esta investigacion se emplearon la dimension
10 — Participantes en el proceso de evaluacién y la dimensién 12 — Proceso de cali-
ficacion. Todas las preguntas se contestaban con una escala cerrada tipo Likert con 6
niveles de respuesta comprendidos entre 1 (muy en desacuerdo) y 6 (muy de acuer-
do). En este estudio se han utilizado las preguntas relativas a la participacion del pro-
fesorado y el alumnado en los procesos de evaluacién y calificacion del aprendizaje.
La Tabla 2 recoge los items empleados para la investigacion.
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Tabla 2. ftems relacionados con los aspectos de la participacién del profesorado
y el alumnado en los procesos de evaluacion y calificacion en EF

Participacion del profesorado y alumnado en los procesos de evaluacion en EF

El alumnado se evalda a si mismo (autoevaluacion)

El alumnado evalida a sus compafieros/as (coevaluacién)

El profesor/a de educacién fisica evalda a su alumnado (heteroevaluacion)

Participacion del profesorado y alumnado en la calificacién en EF

La calificacién la decide el profesor/a

El alumnado se autocalifica, establece su propia nota (parcial o totalmente)

Se califica de forma dialogada y consensuada entre el profesorado y el alumnado (parcial
o totalmente)

Se califica a partir de la autoevaluacion (parcial o totalmente)

Se califica a partir de la coevaluacion entre compafieros/as (parcial o totalmente)

Por otra parte, para analizar las diferencias en funcién del mayor grado académi-
co obtenido, se agruparon por un lado aquellos docentes que tenian una titulacién
de grado, licenciatura o diplomatura en la variable “Grado” y aquellos que habian
realizado un Master, el CAP o un Doctorado en la variable “Posgrado”. Para analizar
las diferencias en funcién de la experiencia docente se crearon 3 grupos, teniendo
en cuenta la distribucién de afios en la profesion docente de la muestra participante.
Asi, los afos de experiencia se dividen en tres rangos diferentes: de 0-10 afos de
experiencia; de 11-20 afios de experiencia y de 21-40 anos.

2.3. Procedimiento

Los datos de la investigacién se recogieron en el curso académico 2019/2020
a través de un cuestionario on-line. Una vez realizado el disefio y validacion
del cuestionario este fue trascrito a la plataforma Google Forms y enviado a los
centros educativos a través del correo electrénico. En el correo enviado se so-
licitaba la participaciéon de los docentes de EF, invitindoles a cumplimentar el
cuestionario. En el propio cuestionario se aportaba una hoja informativa donde
se informaba de la finalidad de la investigacion, asegurando la confidencialidad
de los datos. De esta forma, esta investigacion sigue las normas éticas de la
American Psychological Association (APA, 2010) con respecto a la confidencia-
lidad, anonimato y consentimiento informado de los participantes. Ademas, la
investigacion fue aprobada por el Comité de Etica de la Universidad Auténoma
de Madrid el 24 de abril de 2020.

2.4. Analisis estadistico

Se comprobé la normalidad de la muestra a través de la prueba de Ko/mogo-
rov-Smirnov. Al no presentar esta una distribuciéon normal se procedié a realizar
analisis no paramétricos. Los resultados se presentan como media y desviacién
tipica. Para comprobar las diferencias en funcién del nivel educativo donde los
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docentes ejercen su labor docente (Educacién Primaria y Educacion secundaria)
y el mayor grado académico obtenido (grado o posgrado) se empleé la prueba
U de Mann-Whitney. Para la realizacion de los analisis en funcién de los afios
de experiencia docente se emplea la prueba H de Kruskal-Wallis. Para valorar la
relacion entre las formas de participacion de los docentes y el alumnado en los
procesos de evaluacién y calificacién del aprendizaje se empled la correlacién
de Spearman. Se utiliz6 el programa estadistico SPSS v. 22 para la realizacién
de los andlisis. El nivel de significatividad se estableci6é en p<.05 para todos los
anélisis.

3. ResuLtaDOS

La Tabla 3 recoge la informacion sobre la percepcién de los docentes en rela-
cién con el grado de participacion en la evaluacion y calificacién de los diferentes
agentes y las diferencias en su percepcion en funcién del nivel educativo en el que
ejercen su docencia (Educacion Primaria y Educacién Secundaria Obligatoria). Se
observa que aquellos items relativos al papel del docente en el proceso de evalua-
cién (5.56x0.72) y calificacion (4.93+1.16) son los que obtienen valores medios
mas altos. Aquellos referidos a la participacion del alumnado en el proceso de
calificacion son los que obtienen valores medios mas bajos en cualquiera de sus
formas: el alumnado se autocalifica (3.60+1.35); se califica de forma dialogada
(3.36+1.51); se califica a partir de la autoevaluacion (3.36+1.40); y se califica a
partir de la coevaluacion (3.49+1.42). Respecto a las diferencias de percepcion
en funcion del nivel educativo en que imparte clase el profesorado, se encuentran
diferencias estadisticamente significativas en dos de los items estudiados relacio-
nados con el proceso de evaluacién: (i) el alumnado evalia a sus companeros/as
(coevaluacion) (4.42+1.23 vs. 4.11+1.43, p<.05); y (ii) el profesor/a de educacion
fisica evalda a su alumnado (hetero-calificacion) (5.65+0.66 vs. 5.47+0.75, p<.05).
En ambos items son los docentes de Educacién Secundaria los que reportan valores
medios mds altos. En lo que respecta a los items relacionados con la calificacién
en EF es un Gnico item el que muestra diferencias estadisticamente significativas:
se califica a partir de la coevaluacién entre companeros/as (parcial o totalmente)
(3.68+1.39 vs. 3.32+1.42, p<.05). En este caso son también los docentes de Educa-
cién Secundaria los que reportan valores medios mas altos.
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Tabla 3. Percepcion de los docentes en relacion con el grado de participacion
en la evaluacion y calificacion de los diferentes agentes y las diferencias
en su percepcion en funcién del nivel educativo en el que ejercen su
docencia (Educacién Primaria y Educacion Secundaria Obligatoria)

Educacion | Educacion

i Primaria | Secundaria | p
M=DT M=DT M=DT
n 455 236 219

Procesos de evaluacion en EF

El alumnado se evalda a si mismo (auto-

. 437+1.33 | 4.40+1.34 | 4.35+1.32 | .552
evaluacion)

El alumnado evalla a sus compafieros/as

., 4.26+1.35 | 4.11+£1.43 | 4.42+1.23 | .032
(coevaluacién)

El profesor/a de educacion fisica evalta a

., 5.56+0.72 | 5.47+0.75 | 5.65+0.66 | .002
su alumnado (heteroevaluacion)

Calificacién en EF

La calificacion la decide el profesor/a 4.93+1.16 | 4.86+1.25 | 5.00+1.05 | .417

El alumnado se autocalifica, establece su
propia nota (parcial o totalmente)

3.60+1.35 | 3.50+1.34 | 3.69+1.35 | .107

Se califica de forma dialogada y consen-
suada entre el profesorado y el alumnado | 3.36+1.51 | 3.40+1.53 | 3.33+1.49 | .629
(parcial o totalmente)

Se califica a partir de la autoevaluacién

. 3.36+1.40 | 3.31+1.41 | 3.42+1.39 | .430
(parcial o totalmente)

Se califica a partir de la coevaluacién en-

- . 3.49+1.42 | 3.32+1.42 | 3.68+1.39 | .004
tre compafieros/as (parcial o totalmente)

En negrita las diferencias estadisticamente significativas

Las diferencias en la percepcion de los docentes en relacién con el grado de
participacién en la evaluacién y calificacion de los diferentes agentes en funcion del
mayor grado académico obtenido (grado vs. posgrado) se presenta en la Tabla 4. En lo
que respecta a la implicacion de los diferentes agentes en los procesos de evaluacion,
aparecen diferencias estadisticamente significativas en todos los items estudiados,
siendo el profesorado con mayor grado académico obtenido el que muestra valores
maés altos. En lo referente a la calificacion, aparecen diferencias estadisticamente
significativas en cuatro de los cinco items estudiados. En el item /a calificacion la
decide el profesor/a son los docentes que tienen un menor grado académico (lnica-
mente titulacion de Grado) los que reportan valores medios mas altos (5.09+1.03 vs.
4.77+1.25, p<.05). En los items relacionados con las formas de calificacion partici-
pativas son los docentes con un mayor grado académico los que reportan valores me-
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dios més altos: el alumnado se autocalifica, establece sus propias notas (3.78+1.33 vs.
3.40+1.34 p<.05); se califica a partir de la autoevaluacion (3.62+1.40 vs. 3.09+1.35,
p<.05) y se califica a partir de la coevaluacion (3.81+1.33 vs. 3.15x1.43, p<.05).

Tabla 4. Diferencias en la percepcion de los docentes en relacion con el grado
de participacion en la evaluacion y calificacion de los diferentes agentes
en funcion del mayor grado académico obtenido (grado vs. posgrado)

Grado Posgrado

M=DT M=DT F
n 220 235
Procesos de evaluacién en Educacion Fisica
El alumnado se evalta a si mismo (autoevaluacion) 4.18+1.38 | 4.56+1.26 | .002

El alumnado evallia a sus companeros/as (coevalua-

., 3.95+1.39 | 4.56+1.25 | .000
cion)

El profesor/a de educacion fisica evalta a su alumna-

., 5.51+0.72 | 5.60+0.72 .050
do (heteroevaluacion)

Calificacién en Educacion Fisica

La calificacién la decide el profesor/a 5.09+£1.03 | 4.77+1.25 | .005

El alumnado se autocalifica, establece su propia nota
(parcial o totalmente)

3.40+1.34 | 3.78+£1.33 | .002

Se califica de forma dialogada y consensuada entre el

. 3.22+1.47 | 3.50+1.54 | .058
profesorado y el alumnado (parcial o totalmente)

Se califica a partir de la autoevaluacién (parcial o to-

3.09+1.35 | 3.62+1.40 | .000
talmente)

Se califica a partir de la coevaluacién entre comparie-

. 3.15+1.43 | 3.81+£1.33 | .000
ros/as (parcial o totalmente)

En negrita las diferencias estadisticamente significativas

La Tabla 5 muestra diferencias en la percepcion de los docentes en relacién con
el grado de participacion en la evaluacién y calificacion de los diferentes agentes
en funcién de los afios de experiencia docente. En los ftems relacionados con
la participacion en los procesos de evaluacién en educacion fisica dos de los tres
items estudiados muestran diferencias estadisticamente significativas, concretamen-
te: el alumnado se evalda a si mismo (autoevaluacién) (4.58+1.32 vs. 4.29+1.30 vs.
4.22+1.36, p<.05) y el alumnado evalda a sus companeros (coevaluacion) (4.64+1.23
vs. 4.10+£1.33 vs. 4.00+1.41, p<.05). En ambos casos son los docentes con menos
afios de experiencia (entre 0 y 10 afos) los que reportan valores medios més altos,
seguidos por los docentes con entre 11 y 20 afios de experiencia y los de entre 21 y
40 anos. En lo que respecta a la participacion en la calificacién, aparecen diferencias
estadisticamente significativas en el item se califica a partir de la coevaluacion entre
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compafieros/as. Son los docentes entre 0 y 10 afios de experiencia los que muestran
valores medios mds altos, seguidos por los docentes de entre 21 y 40 afios de expe-
riencia y los de entre 11 y 20 anos (3.79+1.33 vs. 3.33+1.50 vs. 3.32+1.39, p<.05).

Tabla 5. Diferencias en la percepcion de los docentes en relacion
con el grado de participacion en la evaluacion y calificacion de los
diferentes agentes en funcién de los afios de experiencia docente

0-10 afios | 10:20 20-40
anos afos P
M=DT M=DT M=DT

n 164 157 134

Procesos de evaluacion en Educacion Fisica
El alumnado se evalda a si mismo (@utoe- | ooy 35 | 4 292130 | 4224136 | .021
valuacién)
El alumnado evaldia a sus compafieros/as | 4 4 53 | 4 104133 | 4.00+1.41 | .000
(coevaluacion)
El prof i6n fisi ¥

profesor/a de educacion fisica evalda a| ; 5 6 67 | 5542073 | 5.49:0.81 | 288

su alumnado (heteroevaluacién)

Calificacion en Educacion Fisica
La calificacion la decide el profesor/a 4.77£1.27 | 5.08+1.04 | 4.93+1.13 | .085
El alumnado se autocalifica, establece su| 5 7o 1 35| 3544136 | 3.5421.31 | 450
propia nota (parcial o totalmente)
Se califica de forma dialogada y consen-
suada entre el profesorado y el alumnado | 3.48+1.46 | 3.28+1.54 | 3.32+1.54 | .430
(parcial o totalmente)
Se ce?llflca a partir de la autoevaluacién 3574137 | 3.20+1.44 | 3.29+138 | 071
(parcial o totalmente)
Se ca||f|ca~a partir de Ia.coevaluaaon en-| 59,133 | 3324139 | 3.33+1.50 | .004
tre compafieros/as (parcial o totalmente)

En negrita las diferencias estadisticamente significativas

La Tabla 6 recoge la relacién entre las diferentes formas de participacion del alumnado
y el profesorado en el proceso de evaluacién y el de calificacién. La autoevaluacion
relaciona positivamente con todas las formas de participacion del alumnado en la
calificacién (r>.500) mostrando una relacién entre moderada y fuerte. La autoeva-
luacién muestra una relacién inversa con la heterocalificacién (r=-.361). La coeva-
[uacion también se relaciona positivamente con todos los items de participacion del
alumnado en la calificacion (r>.393). En este caso, obtiene relaciones mas fuertes con
los items que determinan que la calificacion se establece partiendo de la coevalua-
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cién entre companeros/as (r=.632). También muestra una relacion inversa con la he-
terocalificacién (r=-.374). Por Gltimo, la heteroevaluacién se relaciona positivamente
con la heterocalificacion (r=.304) e inversa, aunque muy débil, con la calificacién
dialogada (r=-.109).

Tabla 6. Relacion entre las diferentes formas de participacion del alumnado y
el profesorado en los procesos de evaluacion y calificacion del aprendizaje

s
e c
c c c c £°g c = N=]
N 8 \© o & © o5
o= o o= =1 o=
, o ] Q- O = O° &
o IS 8 s S.=g S .= 3
= O O S oo ST 3 ST T®
o = o = £ ° E 5 E8 2
o —— = — — — <%}
] S ® ] ® 25 < SO
I o < o O T O O ©
El alumnado se evalda a si mismo
., —-.361** | 5971** 508** 624%** 540**
(autoevaluacién)
El alumnado evalda a sus
—.374%* | 495%** .393** .548%* .632%*

companeros/as (coevaluacion)

El profesor/a de educacién fisica
evalGa a su alumnado 304** | —.003 -.109* |-.085 011
(heteroevaluacion)

**La correlacion es significativa a nivel .01

* La correlacion es significativa a nivel .05

4. DiscusiION

Esta investigacion ha mostrado que (i) los docentes de Educacién Fisica repor-
tan realizar con mayor frecuencia procesos de evaluacion y calificacién donde ellos
asumen la responsabilidad de estos procesos; (ii) la participacién del alumnado en
estos procesos se encuentra bastante por debajo del papel del docente, aunque se
reportan valores cerca del punto medio de la escala empleada. Por otra parte, (iii) en
Educacién Secundaria hay un mayor papel del docente en el proceso de evaluacién,
y una mayor participacion del alumnado a través de la coevaluacién vy la calificacion
a través del proceso de coevaluacién que en Educacién Primaria; (iv) aquellos do-
centes con un mayor grado académico reportan mayores valores en la participacion
del alumnado en las diferentes formas de evaluacién y calificaciéon; y (v) que aquellos
docentes con menor experiencia docente son aquellos que reportan valores mas altos
en la participacién del alumnado en la evaluacién, no habiendo diferencias en los
procesos de calificacion. Finalmente, (vi) existe una clara relaciéon entre la percep-
cién docente sobre el uso de las formas de evaluacion y calificacién participativas,
asi como una relacién entre la evaluacion y la calificacién por parte del docente.

En este estudio se evidencia que la principal forma de evaluacién empleada por
los docentes de Primaria y Secundaria es la heteroevaluacién, la cual obtiene pun-
tuaciones superiores a otros tipos de evaluacién mas participativa como puede ser la
coevaluacion o la evaluacion compartida. Estos resultados van en la linea de inves-
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tigaciones previas como la de Rodriguez y Zulaika (2016) que también evidencian
que, a pesar de verse unos niveles de participacion del alumnado en la evaluacién
aceptables, sigue predominando, y con diferencia, la evaluacién por parte del docen-
te. La misma linea sigue el estudio de Basurto-Mendoza et al. (2021), puesto que en
este estudio la forma de evaluar mas empleada por el profesorado no es precisamente
aquella que favorezca un espacio compartido y participativo para evaluar de forma
conjunta, siendo esto especialmente notable en los profesores de Educacion Secun-
daria, los cuales otorgan puntuaciones mas elevadas para este tipo de evaluacion. Es
importante recalcar la necesidad de que la participacién en los procesos de evalua-
cién y calificacion participen tanto docentes como escolares y que ambos compartan
responsabilidades, fomentando asi un contexto en el que se potencie al maximo el
aprendizaje del alumnado (Carreiro da Costa et al., 2016).

Por otra parte, los estudios no muestran una linea clara sobre si los procesos de
participacién del alumnado en la evaluacién y en la calificacién en EF estdn mds pre-
sentes en las aulas de Educacién Primaria o en las de Educacién Secundaria. Mientras
que nuestra investigacién junto con la de Basurto-Mendoza et al. (2021) indican que
esto se da con mayor frecuencia en Educacién Secundaria, la investigaciéon de Rodri-
guez y Zulaika (2016) indica que es en Educacién Primaria. Ademds, muchas de las
experiencias que se han desarrollado sobre procesos participativos en la evaluacion
se han dado en este Gltimo contexto (El-Hadraoui, 2016; Urena-Villanueva et al.,
2006). Igualmente, encontramos que aquellos docentes con un mayor grado aca-
démico suelen aplicar procesos de evaluacién y calificacion mas participativos con
sus alumnos, existiendo diferencias significativas en los resultados obtenidos. Estos
resultados parecen indicar que continuar formandose después de la formacién inicial
es fundamental para aplicar practicas innovadoras en el contexto escolar. Por otra
parte, encontramos que de forma general no hay diferencias en la aplicacién de estos
procesos segln la experiencia docente, y en los pocos items en los que si se aprecian
diferencias, son aquellos con menor experiencia docente los que obtienen valores
maés altos. Estudios como el de Cafadas y Santos-Pastor (2021), con docentes recién
iniciados en la carrera profesional, muestran el interés que estos tienen en aplicar este
tipo de propuestas innovadoras y como en ocasiones lo intentan, aunque consideran
que hay otros elementos del proceso de ensehanza y aprendizaje que priorizar al
comienzo de la carrera docente.

Por Gltimo, en lo relativo a la relacion existente entre las formas de evaluacién y
las de calificacién empleadas, se aprecia una clara relacion entre las formas partici-
pativas de evaluacién y calificacién, y una relacion inversa entre estas formas de eva-
luacién vy la calificacién docente. Esto parece indicar una linea clara en las acciones
docentes, aquellos que apuestan por fomentar la participacién del alumnado en los
procesos de evaluacién también lo hacen en la culminacién del proceso con la cali-
ficacion, dando un papel menos protagonista a la calificacién docente. Sin embargo,
aquellos que apuestan por la evaluacién docente Gnicamente muestran una linea
de relacién clara con la calificacién docente. Parece necesario seguir mostrando la
importancia y beneficios que estos procesos pueden tener, no solo en el desarrollo y
aprendizaje del alumnado, sino también como agentes participantes de una cultura
democratica (Lépez-Pastor y Sicilia-Camacho, 2017).
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5. CONCLUSION

Esta investigacion ha mostrado que, aunque se ha producido un avance dentro
del contexto educativo en un aspecto de gran cardcter innovador como es la par-
ticipacion del alumnado en los procesos de evaluacion y calificacién, todavia hay
una alta predominancia de practicas tradicionales relacionadas con la asuncién del
docente del rol de persona que debe evaluar y calificar estos procesos. Es imprescin-
dible evaluar lo que realizan los docentes para ver si o que hacemos es innovacién
0 no, puesto que, la evaluacion nos da la perspectiva externa de si lo que estamos
haciendo esta produciendo un impacto positivo en el aprendizaje y el proceso de
ensefianza y aprendizaje, pues de lo contrario, serd necesario revisar y/o reformular
el planteamiento y proceso evaluativo. Los resultados han mostrado que la formacién
permanente y continuar con estudios superiores, promueve la utilizacién por parte
de los docentes de procesos evaluativos participativos. Por ello, parece fundamental
mantenerse actualizado a lo largo de la carrera docente. Resulta de gran importancia
seguir avanzando hacia procesos innovadores dentro de la evaluacién en el contexto
educativo. Ademds, para que la innovacién funcione no debe ser algo aislado, sino
que debe ser compartido entre los agentes que intervienen en el proceso de ensefian-
za y aprendizaje. Por ello, debemos buscar alejarnos de practicas Gnicamente con
un cardcter certificador y donde el profesorado se ve representado como una figura
con poder para decidir sobre el devenir y el desempefio del alumnado hacia practicas
democraticas de participacién del alumnado, que les permitan, por una parte, ver los
beneficios de los procesos de evaluacion sobre su aprendizaje, y por otra, sentirse
participes de estos.

La realizacion de esta investigacién presenta ciertas limitaciones, principalmente
aquellas derivadas de la metodologia cuantitativa, que no permite acceder a la rea-
lidad del aula, investigando porqué se dan ciertos comportamientos relacionados
con la evaluacién y no otros. También presenta fortalezas como es el amplio nimero
de participantes del territorio espafiol con el que cuenta (455 docentes), la novedad
dentro del campo de estudio y cémo evidencia de forma general el avance dentro de
un campo innovador como es la participacién del alumnado en los procesos de eva-
luacién y calificacién. Hay muy pocos estudios que se focalicen en estos procesos y
menos que lo aborden de forma tan amplia dentro del contexto espafiol en EF. Como
lineas futuras de investigacion, es necesario analizar el impacto que propuestas de
participacion del alumnado en los procesos de evaluacién y calificacion en EF tiene
en su desarrollo y aprendizaje, y profundizar sobre porqué el profesorado implica o
no al alumnado en estos procesos.
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EVALUACION DEL PROCESO DE DIGITALIZACION DE UN CENTRO
DE ENSENANZA SECUNDARIA CON LA HERRAMIENTA SELFIE

Angel David Fernandez Miravete
Universidad de Murcia
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RESUMEN: El Marco Europeo para Organizaciones Educativas
Digitalmente Competentes (DigCompOrg) se convierte en el modelo que
permite a los centros educativos emprender un proceso de digitalizacién de
forma sistémica. Este trabajo evalda dicho proceso en un centro de Educacién
Secundaria Obligatoria de la Region de Murcia durante los cursos 2018-
2019 y 2020-2021 con una muestra total de 526 participantes el primer afio
y 461 participantes el segundo (entre alumnado, profesorado y directivos).
Se presenta una investigacion evaluativa apoyada en un método mixto y un
disefio de caso Unico en la que se aplican técnicas cuantitativas (cuestionario
SELFIE) y cualitativas (grupo de discusién). El analisis de la informacién se ha
centrado en las dreas temdticas relacionadas especificamente con la nocién
de organizacién educativa que contempla el modelo europeo: liderazgo,
infraestructura y equipos, practicas de evaluacion y colaboracién y redes.
Los resultados permiten al centro educativo hacer un autodiagndstico de su
capacidad digital, asi como establecer acciones para mejorar su proceso de
digitalizacion. Una de las principales conclusiones del estudio es que dichas
areas, pese a ser relegadas con frecuencia, son fundamentales para toda
organizacion educativa que aspire a ser digitalmente competente.

PALABRAS CLAVE: competencia digital, educacion secundaria, estudio de
caso, evaluacién educativa, tecnologias digitales.

EVALUATION OF THE DIGITALIZATION PROCESS OF
A SECONDARY SCHOOL WITH THE SELFIE TOOL

ABSTRACT: The European Framework for Digitally Competent Educational
Organisations (DigCompOrg) becomes the model that allows educational
centers to undertake a digitization process in a systemic way. This work
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evaluates this process in a Compulsory Secondary Education center in the
Region of Murcia during the 2018-2019 and 2020-2021 academic years with
a total sample of 526 participants the first year and 461 participants the second
—adding students, teachers and school leaders—. An evaluative research based
on a mixed method and a single-case design is presented, in which quantitative
(SELFIE questionnaire) and qualitative (discussion group) techniques are
applied. The analysis of the information has focused on the thematic areas
specifically related to the notion of educational organization contemplated
by the European model: leadership, infrastructure and teams, evaluation and
collaboration practices, and networks. The results allow the educational center
to make a self-diagnosis of its digital capacity, as well as to establish actions
to improve its digitization process. One of the main conclusions of the study
is that these areas, despite being frequently relegated, are essential for any
educational organization that aspires to be digitally competent.
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1. INTRODUCCION

Desde que la competencia digital fuera catalogada por el Consejo de Europa
(2006) como una de las ocho competencias clave para el aprendizaje permanente,
se constata la necesidad creciente de su incorporacién temprana en los sistemas
educativos. Desde entonces, las politicas publicas europeas y nacionales han im-
pulsado numerosas actuaciones para fomentar el desarrollo de una sociedad de la
informacién (Mufoz y Pérez, 2017). Con todo, la reciente crisis global provocada
por la COVID-19 ha puesto de relieve las dificultades para materializar con éxito una
educacion online (Molina-Pérez y Pulido-Montes, 2021). Una de sus consecuencias
ha sido el acuerdo del Consejo Europeo (Unién Europea, 2021) de una partida eco-
nomica excepcional de recuperacién conocida como “Next Generation EU” con el
compromiso de los Estados Miembro de elaborar proyectos que permitan afrontar la
situacién econémica y social actual. La respuesta de la economia espafiola se llama
“Plan de Recuperacion, Transformacion y Resiliencia” (Gobierno de Espafia, 2021)
que recoge como uno de sus ejes transversales la “transformacion digital”. En este
punto, son las distintas Comunidades Auténomas quienes deben disefiar acciones
que permitan mejorar la competencia digital en los centros educativos que impartan
formacion regulada en la Ley Orgéanica 3/2006, de Educacién, modificada por la Ley
Organica 3/2020.
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En este marco, la Regién de Murcia ha aprobado recientemente el Plan Prodigi-e
(2021-2025) (Consejeria de Educacién y Cultura, 2021) con la finalidad de cumplir
con los objetivos marcados por Europa y que da continuidad al Programa “Centros
Digitales” (Consejeria de Educacion y Universidades, 2017). Este plan se fundamenta
en tres marcos de referencia europeos de especial importancia en el campo de la
educacion, a saber: el “DigComp: The Digital Competence Framework for Citizenzs”
(Carretero et al., 2017; Ferrari, 2013; Vuorikari et al., 2016); el “Marco Europeo para la
Competencia Digital Docente” (DigCompEdu) (Redecker y Punie, 2017) y el “Marco
Europeo para Organizaciones Educativas Digitalmente Competentes” (DigCompOrg)
(Kampylis et al., 2015), el cual se centra en la capacidad digital de las organizaciones
educativas. Este Gltimo modelo, de especial interés para nuestra investigacion, esta-
blece siete dreas comunes a todos los sectores educativos: 1) Practicas de liderazgo
y gobernanza; 2) Practicas de ensefanza y aprendizaje; 3) Desarrollo profesional; 4)
Practicas de evaluacion; 5) Curriculos y contenidos; 6) Practicas de colaboracién y
comunicacién e 7) Infraestructura. Ademads, introduce 15 sub-areas especificas y 74
descriptores como el engranaje de un conjunto. DigCompOrg se convierte en un
modelo conceptual aplicable a instituciones educativas desde primaria a educacion
superior que buscan mejorar su capacidad digital (Durek et al., 2017; Fedeli, 2017;
Fernandez-Miravete y Prendes, 2022) a partir de su evaluacion estructural (Brolpito
etal., 2016).

La nocién de una organizacion digitalmente competente a la que alude el modelo
europeo hace referencia a la capacidad digital de las instituciones educativas, cuya
presencia esta ganando cada vez mayor peso en la literatura académica (llomaki y
Lakkal, 2018). A este propésito, Costa et al. (2021) definen la capacidad digital de
una escuela como la medida en que la cultura, las politicas, la infraestructura y la
competencia digital de los estudiantes y el personal apoyan la integracién efectiva
de la tecnologia en las practicas de ensefianza y aprendizaje. Sin embargo, las con-
diciones que deben cumplirse para integrar con éxito las tecnologias en las aulas no
solo son politicas, sino también pedagégicas (Voogt et al., 2011). Muchas escuelas no
saben desarrollar una estrategia digital (Jeladze y Pata, 2017). Para hacerlo, necesitan
comprender qué significa ser digitalmente competente, asi como los instrumentos
que les permitan evaluar su proceso de transformacion (Kampylis et al., 2016). Asi
pues, la Comisién Europea (2018) elabora una herramienta que representa la imple-
mentacion practica de DigCompOrg y que permite a las escuelas reflexionar y eva-
luar su capacidad digital. Esta herramienta Ilamada SELFIE (Self-reflection on Effective
Learning by Fostering the use of Innovative Educational technologies) es la elegida por
la comunidad auténoma murciana para establecer un mapa que permita a los centros
educativos disefiar y desarrollar un Plan Digital de Centro adecuado a su comunidad
escolar. A partir de su publicacién, diferentes estudios utilizan SELFIE para realizar
una autoevaluacion de su capacidad digital como organizacién educativa (Castafo-
Mufioz et al., 2021; Costa et al., 2021; Dvoretskaya, 2018; Dvoretskaya y Uvarov,
2020; Panesi et al., 2020). En todos estos trabajos previos, se reconoce la validez
y flexibilidad de la herramienta, la cual se considera que proporciona suficientes
evidencias para evaluar el proceso de capacitacion digital de las escuelas en donde
se aplica. Otros autores como Brolpito et al. (2018) o Chopra (2019) sefialan que el
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modelo en que se basa la herramienta no solo tiene en cuenta a profesorado y alum-
nado, sino que también al equipo de gestion (directivos) y la evaluacién del proceso.
En este sentido, SELFIE permite la reflexion sobre las areas de trabajo de liderazgo y
gobernanza o précticas de evaluacién, normalmente relegadas a un segundo plano
en estudios sobre competencia digital (Fernandez-Miravete y Prendes, 2021).

2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION
Las preguntas de investigacion en las que se sustentan los objetivos son:

(P1) $Cémo perciben directivos, docentes y alumnado la capacidad digital de su
centro educativo como organizacién digitalmente competente?

(P2) ;En qué areas temdticas aparecen coincidencias y divergencias de percepcién
en las dos fases temporales en las que se lleva a cabo el estudio?

(P3) 3De qué modo los datos de la investigacién pueden ser Utiles para proponer
acciones orientadas a la digitalizacion eficiente de nuestro centro educativo?

Se concreta como objetivo general mejorar la capacidad digital de un centro de
Educacién Secundaria Obligatoria de la Regién de Murcia a partir de la evaluacion
diagndstica realizada con directivos, profesorado y estudiantes. Los objetivos especi-
ficos de investigacion son:

1. Conocer la opinion de directivos, profesorado y alumnado sobre el proceso de
digitalizacién de su centro educativo.

2. Analizar desde una perspectiva comparativa temporal las valoraciones de los
tres grupos de actores sobre la capacitacion digital de su institucién educativa.

3. DIMENSIONES DE LA INVESTIGACION

Esta investigacion se centra en el andlisis de la percepcion que tiene la comunidad
educativa sobre la capacidad digital de su centro educativo a través de un proceso de
autorreflexién que permite realizar la herramienta SELFIE, disefiada por la Comisién
Europea a partir del Marco Europeo de Competencias Digitales para las Organizacio-
nes (DigCompOrg). De todas las areas que contempla la herramienta, se seleccionan
cuatro: Liderazgo, Infraestructura y equipos, Practicas de evaluacién y Colaboracion
y redes. Se justifica esta eleccion al ser las areas que estan relacionadas especifica-
mente con el centro educativo como estructura organizacional. Se dejan al margen
las areas de: Ensenanza y Aprendizaje, Desarrollo profesional continuo, Pedagogias'y
Competencias digitales del alumnado, por ser las areas que se centran mas concreta-
mente en la competencia digital docente /discente.

4. METODOLOGIA

Se presenta una investigacion evaluativa orientada al cambio en consonancia al
auge de evaluaciones de organizaciones e instituciones (Escudero, 2016). El método
es de tipo mixto (se combinan técnicas de tipo cuantitativo por medio del cuestiona-
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rio y cualitativo por medio del grupo de discusion) y se concreta en un disefio de caso
Gnico a partir de un enfoque fenomenolégico de la investigacion (Vazquez y Angulo,
2003). La eleccion del caso es por conveniencia, ya que este centro educativo se
adhiere al programa “Centros digitales” (Consejerfa de Educacién y Universidades,
2017) desde el curso 2018 cuyo objetivo es incorporar las tecnologias digitales de
manera progresiva en su Proyecto Educativo de Centro (PEC).

4.1. Participantes

Para el subestudio cuantitativo, la seleccion de la muestra fue intencional no alea-
toria (Lépez, 2004) con una muestra participante total de 526 participantes en el
curso 2018-2019 y de 461 en el curso 2020-2021 (Tabla 1).

Para el subestudio cualitativo, se establecieron tres grupos de discusion consti-
tuidos por informantes clave que previamente habian participado en el cuestionario
(ver Tabla 1). Los criterios de representatividad entre el alumnado fueron seleccionar
alumnos de diferentes cursos y niveles (de 1° a 4° de ESO) y de ambos sexos. Con
el profesorado y miembros directivos se procuré seleccionar docentes con edades y
especialidades diferentes promoviendo la heterogeneidad en cuanto a experiencia
laboral, especialidad docente y equilibrio de género. El nimero de participantes para
cada uno de los tres grupos fue de entre 5 a 10 miembros que se ofrecieron volun-
tarios, siguiendo las recomendaciones de Quintanal y Garcia (2012) para establecer
una comunicacion fluida, consistente y defendible.

Tabla 1. Muestra participante durante los cursos académico 2018-2019 y 2020-2021

Muestra Muestra
Curso Grupos Muestra ooq Participante
L. . g Qg Participante
académico destinatarios | invitada Grupo de
SELFIE . a2
Discusion
Alumnado 450 440 9
2018-2019 Profesorado 75 61 7
Directivos 30 25 5
Alumnado 542 393 8
2020-2021 Profesorado 49 43 6
Directivos 27 25 4

4.2. Instrumentos de recogida de informacién

La recogida de los datos cuantitativos se hizo a través de la herramienta gratuita
de reflexion personal en linea SELFIE' desarrollada por un equipo de expertos de
centros educativos, ministerios de educacion e instituciones de investigacién de toda

1. SELFIE estd desarrollada por el Joint Research Centre (JRC-Seville) en colaboracién con la Direc-
cién General de Educacién, Juventud, Deporte y Cultura (DG EAC) de la Comisién Europea en 2018 basa-
do en el modelo europeo DigCompOrg. Enlace a la herramienta en linea: https://ec.europa.eu/education/
schools-go-digital_es
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Europa conforme a las dimensiones de competencia digital recogidas en el modelo
de DigCompOrg. Con un pilotaje que involucré a mas de 65000 actores en 14 paises
(Kampilis et al., 2019), SELFIE se presenta en tres versiones diferentes que permiten al
alumnado, profesorado y equipo directivo reflexionar sobre el uso y estrategias que
se toman en relacién al uso de las tecnologias en su contexto escolar. El cuestionario
plantea preguntas escala Likert de valoracién del 1 (estoy completamente en des-
acuerdo /seglin mi experiencia, esta afirmacion es totalmente falsa) al 5 (estoy muy
de acuerdo / en mi experiencia, esta afirmacion es totalmente cierta). La herramienta
ofrece como resultado el diagndstico a través de puntuaciones medias en cada item.

Para la recopilacion de la informacién cualitativa con la técnica de grupos focales,
se elaboré un guion semiestructurado ad hoc organizado en torno a una bateria de
preguntas de respuesta abierta a partir de las areas temdticas en las que se estructura
SELFIE, disponible en Fernandez-Miravete y Prendes (2021b). La utilizacién de am-
bos instrumentos sirvi6 para triangular los datos obtenidos de técnicas cuantitativas y
cualitativas con el fin de garantizar la validez de la informacién.

4.3. Procedimiento de la investigacion

La investigacion se llevé a cabo durante dos fases temporales que corresponden
a los cursos académicos 2018-2019 y 2020-2021. En el periodo temporal entre am-
bas fases se desarrollé en el centro un Plan de accién de mejora digital recogido en
Fernandez-Miravete y Prendes (2021a) disefado a partir de los resultados que se ob-
tuvieron el primer afo. Hay que sefalar que la segunda fase de accion estaba prevista
para el curso 2019-2020, pero debido a la crisis sanitaria generada por la COVID-19
no pudo llevarse a cabo debiendo posponerse al curso siguiente. Para la recoleccién
de los datos cuantitativos, alumnos, docentes y directivos rellenaron los cuestionarios
SELFIE en linea a lo largo de una semana durante el mes de noviembre con el aseso-
ramiento del coordinador SELFIE (designado por Direccién) que actué como experto
en todo el proceso de implementacion. Todos los datos obtenidos eran anénimos,
agregados y almacenados en el servidor de la Comisién Europea.

Una vez analizados, se procedi6 a la recogida de los datos cualitativos. Se consti-
tuyeron los grupos de discusién entre los sujetos voluntarios que previamente habian
participado en el cuestionario. Los coloquios tuvieron lugar de manera presencial
en diferentes espacios habilitados en el centro y fueron conducidos por uno de los
miembros del equipo investigador. Tras recoger el consentimiento informado de los
participantes, se grabaron los didlogos para poder transcribir de manera literal el dis-
curso oral y proceder a su analisis posterior.

4.4. Procedimiento de analisis de datos

Dentro del subestudio cuantitativo, una vez analizados los datos recopilados a
través del cuestionario cuyas categorias de analisis y descriptores pueden consultarse
en Ferndndez-Miravete y Prendes (2021a), se manejaron las estadisticas descripti-
vas que ofrece la plataforma. En lo que se refiere al subestudio cualitativo, para el
analisis de datos se confeccionaron tres tablas por grupo participante en las que se
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categorizaron las citas verbatim clasificadas segin las areas tematicas y descriptores
contemplados en SELFIE cuya correspondencia se encuentra en Ferndndez-Miravete
y Prendes (2021b). Estas categorias se subdividieron en unidades de significado me-
nor para realizar un nuevo analisis de contenido a partir de descriptores. Una vez
recopilados los datos cuantitativos y cualitativos se realiz6 un andlisis contrastivo. La
utilizacién de ambas técnicas permiti6 garantizar la validez de la informacién con-
trolada a partir de la triangulacién de las respuestas de los tres grupos de discusion
intra-grupo (entre los participantes de un mismo grupo) e inter-grupo (entre los tres
grupos de participantes).

5. REsuLTADOS

Los resultados estadisticos descriptivos de los tres grupos (directivos, profesora-
do y alumnado) correspondientes a las areas de SELFIE consideran las puntuaciones
medias totales de respuesta y el porcentaje de las respuestas positivas considerando
las opciones de 4 y 5 ya que representan las categorias mds altas de la escala de
cinco puntos en SELFIE concedidas por los usuarios. Por otro lado, se confrontan se-
guidamente estos resultados con los obtenidos del andlisis cualitativo a partir de los
datos recogidos en los grupos de discusion. La exposicion primera de resultados y el
contraste de respuestas con ambas técnicas de analisis permite destacar similitudes y
discrepancias entre las distintas perspectivas de los tres grupos participantes.

Tabla 2. Estadisticas descriptivas SELFIE para el rea de Liderazgo

Cuestiones relacionadas con SELFIE P.ersor)al Profesorado | Alumnado Todos'los
directivo usuarios
El cen.tro fad'ucatlvo cuenta con una es- 42 39 B 4
trategia digital
Equipo directivo y profesorado colabo-
ran en el desarrollo de una estrategia 3.9 4 - 4

digital

El equipo directivo apoya al profeso-
rado para que explore nuevas formas 3.6 4 - 3.8
de ensenanza con tecnologias digitales

En el centro el profesorado tiene tiem-
po para explorar nuevos métodos de 2.5 2.9 - 2.7
ensenanza con tecnologias digitales

En el centro se respetan los derechos

L 4 4.4 - 4.2
de autor y las licencias de uso
Puntuaciéon media TOTAL 3.7 3.8 - 3.7
Porcentaje de respuestas positivas 62% 58% - 60%

En el drea de Liderazgo solo participan personal directivo y profesorado. El des-
criptor de “Estrategia digital” es el que ha obtenido una mayor puntuacién media
con un 4 siendo el equipo directivo quien tiene una mejor opinién al respecto. Por
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el contrario, el descriptor “Tiempo para explorar la ensefanza con tecnologias digi-
tales” es el que obtiene menor puntuacién media con un 2.7 siendo el personal di-
rectivo quien tiene una opinién menos favorable. En general, tanto personal directivo
como profesorado aprecian la existencia de una estrategia digital de centro (60%).
Con respecto al grupo de discusién, todos los participantes del equipo directivo y
del profesorado estuvieron de acuerdo en que el centro cuenta con una estrategia
digital, si bien la mayoria de docentes sefalaron como principal inconveniente la
falta de tiempo para explorar cémo mejorar su método de ensefianza con tecnologias
digitales (Tabla 3)

Tabla 3. Discurso de los participantes sobre el drea de Liderazgo

Pregunta de

. . s Extractos textuales
discusion

“En el centro estamos desarrollando un programa digital desde hace dos
a.l. afnos que promueve el uso de las tecnologias en todos los sectores” (Di-
rectivo 2)

“El principal problema es que tenemos tanto trabajo que apenas tenemos

a.2. tiempo para practicar (...) en el aula” (Profesor 1)

Tabla 4. Estadisticas descriptivas SELFIE para el drea de Infraestructura y equipos

. . I T |
Cuestiones relacionadas con SELFIE P.ersor)a Profesorado | Alumnado odos' 0s
directivo usuarios
Gan |
En el centro se evaldan los progresos 3.7 3.7 B 3.7

en materia de ensefanza y aprendizaje

En el centro se debate sobre las ven-
tajas y desventajas de la ensefianza y 3.3 3.4 3.1 3.3
aprendizaje con tecnologias digitales

En el centro se utilizan tecnologias di-
gitales al colaborar con otras organi- 3.2 3.4 - 33
zaciones

El centro colabora con otros centros u

organizaciones para apoyar el uso de 2.8 3.1 - 3
las tecnologias digitales

Puntuacion media TOTAL 3.2 3.4 3.1 3.3
Porcentaje de respuestas positivas 32% 37% 40% 36%

En el area de Infraestructura y equipos participan personal directivo, profesorado
y alumnado. El descriptor con una puntuacién media mas alta es “Acceso a Internet”;
sin embargo, la opinién de directivos y profesores es mucho mas favorable que la del
alumnado dando hasta un punto mas a este item. En el otro extremo, el descriptor
“Bibliotecas/repositorios en linea” obtiene la menor puntuacién con un 2.9 de media
y con valores similares entre los tres grupos. La visién general de esta area es mas po-
sitiva entre el equipo directivo y profesorado (63%) que entre el alumnado (46%). En
los grupos de discusion, la mayoria de los participantes estuvieron de acuerdo en que
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en el centro hay una buena conectividad a Internet, si bien gran parte de los alumnos
desconocian que existen ordenadores para su préstamo, lo que pone de manifiesto
que el centro debe gestionar mejor la administracién (y publicidad) de dispositivos
portatiles disponibles. La totalidad del profesorado y directivos echaban en falta repo-
sitorios de materiales de ensefianza y aprendizaje en linea (Tabla 5).

Tabla 5. Discurso de los participantes sobre el drea de Infraestructura y equipos

Pregunta de
discusion

Extractos textuales

c.1.

“Desde el curso pasado hemos establecido un protocolo de préstamo de or-
denadores vy tarjetas de datos para alumnado con necesidades” (Directivo 1)
“Serfa til tener materiales digitales de acceso libre para utilizar en nues-
tras clases (...)” (Profesora 3)

Tabla 6. Estadisticas descriptivas SELFIE para el drea de Practicas de evaluacion

Cuestiones relacionadas con SELFIE Pfsrsor)al Profesorado | Alumnado TOdOS.IOS
directivo usuarios

El profesorado utiliza tecnologias digi-
tales para evaluar las habilidades del 3.5 3.5 - 3.5
alumnado
El profesorado utiliza tecnologias di-
gitales para facilitar retroalimentacion 3.5 3.6 3.1 3.4
adecuada al alumnado
El profesorado utiliza tecnologias digi-
tales para que el alumnado reflexione 3.2 3.3 2.9 3.1
sobre su aprendizaje
El profesorado utiliza tecnologias digi-
t.ales para que el alumnado Rueda rea- 28 29 23 97
lizar observaciones constructivas sobre
el trabajo de sus compaiieros
El equipo directivo ayuda al profesora-
do a utilizar tecnologias digitales para 3.6 3.5 - 3.5
fines de evaluacion
El profesorado facilita que el alumnado
utilice tecnologias digitales para docu- 3.6 3.5 3.7 3.6
mentar su aprendizaje
El profesorado utiliza datos digitales
sobre alumnos/as para mejorar su expe- 3.2 3.7 - 3.5
riencia de aprendizaje
El profesorado valora las habilidades di-
gitales que el alumnado ha desarrollado 3.3 3.5 2.9 3.2
fuera del centro educativo
Puntuacion media TOTAL 3.3 3.4 3 3.2
Porcentaje de respuestas positivas 38% 31% 36% 35%
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El area de Practicas de evaluacion es la que obtiene la peor puntuacion media de
todas junto con el drea de Colaboracién y redes con un 3.2. El descriptor “Comen-
tarios a otros/as alumnos/as” es el peor valorado con un 2.7 siendo el alumnado el
que menor puntuacién otorga (2.3). “Documentacion del aprendizaje” obtiene la
puntuacién media mayor con un 3.6 con valores similares entre los tres grupos. El
porcentaje de respuesta positiva es bajo con un 35%. En los grupos de discusion,
todos los participantes coinciden en que el profesorado favorece una retroalimen-
tacion profesor/alumno; sin embargo, menos de la mitad de los docentes reconocié
utilizarlas para fines de evaluacién. Asimismo, la mayoria de los alumnos admitie-
ron no utilizar las tecnologfas para realizar observaciones sobre el trabajo de sus
compaieros (Tabla 7).

Tabla 7. Discurso de los participantes sobre el drea de Précticas de evaluacion

Pregunta de
sunta Extractos textuales
discusion
1 “La mayoria de las actividades (digitales) que pongo en Classroom no
&1 cuentan para la nota final o muy poco (...)” (Profesor 2)
9 “No solemos corregir o comentar los ejercicios de nuestros comparieros
8-~ (...) a veces los nuestros” (Alumno 6)

Tabla 8. Estadisticas descriptivas SELFIE para el drea de Colaboracion y redes

. . P I T |
Cuestiones relacionadas con SELFIE ersonat | b ofesorado | Alumnado odos' 0s
directivo usuarios
En el centro se evaliian los progresos
prog 3.7 3.7 - 3.7

en materia de ensefanza y aprendizaje

En el centro se debate sobre las ven-
tajas y desventajas de la ensefianza y 3.3 3.4 3.1 3.3
aprendizaje con tecnologias digitales

En el centro se utilizan tecnologias di-
gitales al colaborar con otras organi- 3.2 3.4 - 3.3
zaciones

El centro colabora con otros centros u

organizaciones para apoyar el uso de 2.8 3.1 - 3
las tecnologias digitales

Puntuacién media TOTAL 3.2 3.4 3.1 3.3
Porcentaje de respuestas positivas 32% 37% 40% 36%

Colaboracion y redes es un area que se introduce nueva en el cuestionario del
curso 2020-21. Se contempla para su anélisis por el valor de la informacién para
nuestro objetivo de investigacion. En esta area participan personal directivo, profeso-
rado y alumnado. Tanto directivos como docentes coinciden con puntuar el descrip-
tor “Evaluacién del progreso” con un 3.7, mientras que “Sinergias para la ensefianza
y aprendizaje” obtiene un 3 de media, lo que pone de manifiesto que apenas se cola-
bora con otros centros. Si atendemos a los porcentajes de opinién, se observa tan solo
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un 36% de respuestas positivas en esta area siendo una de las peores valoradas. En los
grupos de discusion, la mayoria de los participantes dijeron que las tecnologias les
ayudaban a evaluar sus progresos en materia de ensefianza y aprendizaje, aunque no
sabfan precisar de qué modo. Todos los miembros del equipo directivo reconocieron
que apenas se colaboraba con otros centros u organizaciones para apoyar el uso de
las tecnologias digitales (Tabla 9).

Tabla 9. Discurso de los participantes sobre el drea de Colaboracion y redes

Pregunta de

. . s Extractos textuales
discusion

“No colaboramos con otros Institutos (...) deberia ser la Consejeria la que
b.1. promoviera el trabajo entre centros para beneficiarnos de lo que estdn
haciendo otros...” (Directivo 1)

A continuacion, se ofrece una tabla comparativa (Tabla 10) en la que se muestran
las puntuaciones medias de las diferentes areas tematicas segtn los tres grupos par-
ticipantes en las dos fases temporales 2018-2019 y 2020-2021 de la que se derivan
diferentes dreas de mejora dentro de una estrategia digital de centro.

Tabla 10. Puntuacion media de las dreas SELFIE en 2018-2019 y 2020-2021

Areas SELFIE 2018-2019 Personal Todos los
JP e directivo Profesorado | Alumnado usuarios
Liderazgo 2.8 3.1 3.1 3
3.7 3.8 - 3.7
Infraestructura y equipos 3.2 3.3 3.3 3.2
3.7 3.8 3.2 3.5
Practicas de evaluacion 2.5 2.7 2.7 2.6
33 3.4 3 3.2
Puntuacion media total 2.8 3 3 2.9
3.5 3.6 3.1 3.4

Al comparar las diferentes areas tematicas que contempla SELFIE en sus dos ver-
siones observamos que la puntuacién media obtenida en el curso académico 2019-
2020 es medio punto mdés alta con respecto a la media de 2018-2019, por lo que
mejora la opinién que tiene la comunidad educativa acerca del proceso de transfor-
macion digital que se estd llevando a cabo en el centro educativo. Concretamente,
se obtiene una puntuacién mas alta en todas las areas siendo el area de “Liderazgo”
la que mas sube (0.7). Sin embargo, el area de “Practicas de evaluaciéon” junto con la
de “Colaboracién y redes” son las peores valoradas por los usuarios en el curso 2019-
2020 con una media de 3.2 puntos, lo que indica que se deben revisar las acciones
de mejora que se propusieron para estas dimensiones. Por lo tanto, estos resultados
reflejan en la actualidad una mejora general de la percepcién que tiene la comunidad
educativa sobre el uso que se hace de las tecnologias digitales en su centro educativo
con respecto a la primera fase de estudio.
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Tras la implementacién del Plan de accién de mejora digital inicial, disponible
en Ferndndez-Miravete y Prendes (2021a), se aprecia una valoracién mas positiva
en todas las areas competenciales, concretamente destacamos la concrecion de
un plan digital de centro, la formacién docente especifica en tecnologias digitales
para la ensefanza o el desarrollo de habilidades digitales en el alumnado en di-
ferentes materias. En cambio, se encuentran carencias en diferentes descriptores
que refieren una utilizaciéon adecuada de las tecnologias digitales en lo relativo a
su uso en prdcticas de evaluacién o colaboracién y redes.

6. DISCUSION Y CONCLUSIONES

DigCompOrg apoya a las instituciones educativas proporcionando un enfo-
que sistemdtico a nivel europeo para evaluar y desarrollar su capacidad digital
(Kampylis et al., 2015). Uno de sus principales beneficios es que proporciona una
metodologia conceptual comin en toda Europa y, por tanto, promueve y fomenta
la transparencia, la comparabilidad y el intercambio de buenas practicas (Oksa-
nen, 2020). Un instrumento concreto para este desarrollo de competencia es la
herramienta de autorreflexién SELFIE que permite evaluar el uso de tecnologias
digitales en la educacién de manera holistica y estructural (Castafio-Mufoz, et
al., 2021; Panesi et al., 2020). Las respuestas de reflexion colectivas recogidas a
través de esta herramienta nos han permitido identificar las fortalezas y las de-
bilidades sobre el proceso de digitalizaciéon que estd teniendo lugar en el centro
educativo objeto de investigacion, asi como sefialar acciones que encaminen a
una integracion eficaz de las tecnologias digitales en sus aulas.

Los resultados que se exponen arriba muestran cémo los grupos encuestados
perciben las dreas tematicas de competencia digital que contempla SELFIE en
su contexto. Se aprecia una tendencia a la convergencia de opiniones entre los
directivos y los docentes manifestandose las mayores divergencias entre los pun-
tos de vista que provienen del alumnado, hecho que también ocurre en estudios
analogos al nuestro (Panesi et al., 2020). Especialmente se observa estas discre-
pancias de pareceres en las areas de “Infraestructura y equipos” y “Practicas de
evaluacion”. El andlisis de respuestas senala que todas las areas han mejorado su
percepcién con respecto a la valoracién dada a estas mismas durante la primera
fase del estudio, si bien hay varias consideraciones a tener en cuenta, sobre todo,
en aquellos aspectos relativos a la evaluacién, colaboracién e implementacion de
las tecnologias digitales en el aula.

El drea tematica que obtuvo una mejor puntuacién en el cuestionario sumi-
nistrado en la segunda etapa de estudio 2020-2021 fue la de “Liderazgo” (3.7).
Es de destacar que esta area es la que mas sube con respecto a la evaluacion
primera (0.7). En esa linea, la mayoria de los encuestados valoré la existencia en
la actualidad de una estrategia digital de centro coordinada a través del liderazgo
del coordinador TIC y del equipo directivo. Esta conclusién es coherente con pu-
blicaciones donde se estudia la incidencia en la dinamizacién tecnolégica en la
cultura escolar a través del desempefo ejercido por determinados lideres educa-
tivos (Area, 2008; Gonzalez-Pérez, 2017; Levin y Schrum, 2016). En el otro lado,
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pese a haber mejorado la opinién general de los grupos encuestados con respecto
a la manifestada en la fase de estudio anterior, las dreas peores consideradas son
“Practicas de evaluacion” y “Colaboracion y redes” con un 3.2 de media en am-
bos casos. Estos datos ponen de manifiesto que se deben promover y/o revisar las
acciones dirigidas a la consolidacién de practicas evaluadoras con el uso innova-
dor de tecnologias digitales, especialmente para valorar las habilidades del alum-
nado, tal y como sugieren otros estudios analogos (Bocconi et al., 2016; 2020;
Mufioz et al., 2016). Al mismo tiempo, seria conveniente fomentar practicas que
promuevan la interaccién y la colaboracién entre escuelas (inter-centros) para la
consecucion de los objetivos que se haya marcado el centro al considerarlo como
organizacion estructural en términos de Azorin y Muijs (2018).

El andlisis de la informacién cualitativa puso de manifiesto entre docentes y
directivos que entre las principales barreras que limitan el uso de las tecnologias
estan la falta de tiempo o recursos educativos de baja calidad; testimonios seme-
jantes los encontramos en Cabero-Almenara et al. (2020) o Céspedes y Ballesta
(2018). En menor medida, también destacaron la falta de competencia digital en-
tre el profesorado, dispositivos digitales insuficientes para el alumnado o la falta
de actividades de aprendizaje que promuevan trabajo colaborativo, afirmaciones
que son coherentes con las puntuaciones obtenidas en el cuestionario. Sin embar-
go, encontramos notables discrepancias en el area de “Practicas de evaluacion”,
pues la mayoria de los docentes verbalizaron utilizar las tecnologias digitales para
evaluar, afirmaciones que contradicen la baja puntuacién que ha obtenido esta
area en el cuestionario; conclusiones similares a propésito de la evaluacién con
tecnologias digitales las encontramos en Mufioz et al. (2016) o en Ferndndez-
Miravete y Prendes (2021b).

La singularizacién de aquellas areas tematicas en las que existe una mayor y
menor valoracién por parte de los grupos participantes conducen a la propuesta
de diferentes acciones de mejora digital que se coligen de los resultados arriba
expuestos de acuerdo con la puntuaciéon media alcanzada durante la segunda
fase de estudio (Tabla 11).

Tabla 11. Acciones de mejora digital 2020-2021 segin las dreas competenciales

Area

. Acciones de mejora Justificacion / Dato SELFIE
competencial

Dedicar tiempo para mejorar | Puntuacion media de 2.7 en el
Liderazgo cémo explorar el método de ense- | descriptor A4. “Tiempo para ex-
fianza con tecnologias digitales plorar la ensefianza digital”

Crear repositorios o bibliotecas en | Puntuacién media de 2.9 en el
linea que contengan materiales de | descriptor C16. “Bibliotecas/repo-
ensenanza y aprendizaje sitorios en linea”

Infraestructura y

equipos Adquirir y administrar dispositivos

portatiles que pueda llevarse el
alumnado a casa en caso de que
sea necesario

Puntuacion media de 3.4 en el
descriptor C10. “Dispositivos para
el alumnado”
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Area
competencial

Acciones de mejora

Justificacion / Dato SELFIE

Prdcticas de
evaluacion

Utilizar tecnologias digitales para
que el alumnado pueda realizar
observaciones sobre el trabajo de
sus companeros

Puntuacion media de 2.7 en el
descriptor G7. “Comentarios a
otros/as alumnos/as”

Utilizar tecnologias digitales para
que el alumnado pueda reflexio-
nar sobre su aprendizaje

Puntuacién media de 3.1 en el
descriptor G5. “Autorreflexion so-
bre el aprendizaje”

Colaboracion y
redes

Colaborar con otros centros y/u
organizaciones para apoyar el uso
de las tecnologias digitales

Puntuacién media de 3 en el des-
criptor B4. “Sinergias para la ense-
fianza y aprendizaje”

Entre las principales limitaciones de nuestro estudio debemos advertir de que
al presentar un estudio de caso Unico se impide la generalizacién de resultados.
Igualmente, los resultados se hubieran visto enriquecidos si la plataforma ofreciera
estadisticas que fueran mas alla de medias como analisis Gnico. Al mismo tiempo, las
conclusiones expuestas estan limitadas al manejar datos de percepcién, lo que impli-
ca que podrian no reflejar necesariamente el estado verdadero de la realidad (Panesi
et al., 2020). Sin embargo, el sesgo que puede venir asociado a algunas respuestas
no invalida la utilidad de nuestra investigacién ya que este estudio ha generado un
estado de reflexién y debate interno sobre el uso que hacen de las tecnologfas, asi
como plantear acciones de mejora digital a partir de un proceso de autoevaluacién
que permite controlar su progreso anual. Ademds, el hecho de que SELFIE haga las
mismas preguntas a lideres escolares y docentes o el anonimato en la respuesta ha
permitido detectar inconsistencias y trabajar contra potenciales sesgos (Costa et al.,
2021). Por tanto, los resultados expuestos posibilitan la transparencia y comparabili-
dad entre centros escolares cuyos idearios incluyan la mejora continua de la utiliza-
cién de las tecnologias digitales para la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion.
Asimismo, contribuyen a la toma de decisiones que pautan la viabilidad y validez de
acciones futuras en este centro o en otros que desarrollen programas de innovacién
educativa similares.

En consonancia con las recomendaciones del modelo europeo DigCompOrg y las
politicas publicas educativas se concluye con la conveniencia de realizar evaluacio-
nes sistémicas y continuas para reducir la brecha que se genera entre la competencia
digital deseada y la adquirida realmente y, de esta manera, afianzar el progreso de
transformacion digital de los centros educativos que incluye a los principales actores
que intervienen en el proceso de ensefanza y aprendizaje.
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LA SATISFACCION DEL ALUMNADO HACIA LA
UTILIZACION DE LOS CODIGOS QR PARA EL APRENDIZAJE
DE LA DANZA EN EDUCACION FiSICA
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RESUMEN: Las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC)
estan presente en la Educacién. Existen diferentes formas de clasificacion
de las diferentes herramientas. Los cédigos QR permiten conectar objetos
reales con cualquier contenido web adicional. A través de estos cddigos se
pueden visualizar movimientos y danzas. Asi, se han aplicado en las clases de
Educacion Fisica, siendo escasos los estudios de su aplicacion para actividades
de danza y expresion corporal. Es por ello, que este trabajo pretende analizar
la diversion y disfrute del alumnado hacia el uso de los cédigos QR para el
aprendizaje de la danza. El estudio se llevé a cabo con una muestra de 30
estudiantes de un Grado Superior de Formacién Profesional del ambito de la
Educacion Fisica con un disefio cuasi-experimental, utilizando un pretest y
un postest. Las conclusiones determinan que la diversiéon y el disfrute en las
clases de Educacién Fisica aumentaron cuando el alumnado utilizé los cédigos
QR para aprender las danzas sin observarse diferencias estadisticamente
significativas. Como futuras lineas de investigacion seria interesante ampliar la
intervencion con un ndmero mayor de sesiones.

PALABRAS CLAVE: Satisfaccién, aprendizaje, danza, Educacion Superior.

STUDENTS’ SATISFACTION TOWARDS THE USE OF QR CODES
FOR DANCE LEARNING IN PHYSICAL EDUCATION

ABSTRACT: Information and communication technologies (ICT) are present
in education. There are different ways of classifying the different tools. QR codes
allow to connect real objects with any additional web content. Through these
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codes, movements and dances can be visualized. Thus, they have been applied
in Physical Education classes, being scarce the studies of their application for
dance and corporal expression activities. That is why this work aims to analyze
the fun and enjoyment of students towards the use of QR codes for dance
learning. The study was carried out with a sample of 30 vocational training in
Physical Education students with a quasi-experimental design, using a pretest
and a post-test. The conclusions determine that fun and enjoyment in Physical
Education classes increased when students used the QR codes to learn the
dances without observing statistically significant differences. As future lines
of research, it would be interesting to extend the intervention with a larger
number of sessions.
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1. INTRODUCCION

Las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) son un hecho
en nuestra sociedad, y también en la Educacion. La diversidad en herramientas
tecnolégicas ha ocasionado que existan diversas formas de clasificacién de las
TIC. En educacién, uno de los bloques que se sefialan en algunas clasificaciones
son los recursos educativos audiovisuales (Garcia et al., 2021) incluidos también
en clasificaciones que se centran en los recursos tecnolégicos en la educacién
en danza (De las Heras-Fernandez, 2022. p. 111). Ademas, algunas revisiones
bibliograficas abordan los recursos tecnolégicos en la ensefianza de la danza en
los distintos contextos educativos (De las Heras-Ferndndez, et. al., 2021). Dentro
de los recursos educativos audiovisuales. Dentro de estos se encuentran disposi-
tivos de captura de movimiento, muy usado en danza, junto con la realidad vir-
tual (Navarro et al., 2018) pudiendo tener un profesor virtual que pueda sefialar
los errores cometidos por el alumno y sugerirle los puntos de mejora (Chan et
al., 2010). También existe la danza interactiva en la cual se genera musica con
el movimiento del cuerpo. Asi, a través de este recurso tecnolégico se vincula la
musica y el movimiento corporal. Otras formas de danza interactiva estan basa-
das en la visualizacién del movimiento corporal a través de un avatar. Esa forma
retroalimentacion puede resultar favorable en el aprendizaje al estudiante pues
la visualizacién del alumno y del profesor, (mimesis) es el principal enfoque di-
dactico de los sistemas de formacién de danza interactiva (Raheb, et al., 2019).
Con la web, 3.0 y los dispositivos méviles también se puede hacer uso de la rea-
lidad aumentada combinando elementos reales y virtuales. Como herramientas
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para la creacion y visualizacién de la realidad aumentada tenemos los cédigos
QR (Quick Response Code). Esta tecnologia estd presente en la sociedad actual
y su uso ha sido generalizado tras el estado de pandemia en diversos locales,
especialmente en la hosteleria. La gran novedad que introducen los cédigos QR
es que permiten conectar objetos reales con cualquier contenido web adicional.
Asi, sus posibilidades tecnolégicas son infinitas, permitiendo la generacion de
entornos de realidad virtual y realidad aumentada. El principal requisito es que
los alumnos tengan un smartphone con camara integrada y la aplicacién co-
rrespondiente para capturar esta informacion. Este recurso puede ayudar a com-
pletar las dinamicas de aprendizaje pues pueden contener texto, URL, videos o
fotografias. Por este motivo su uso en el aula en actividades es muy interesante.
Asi, ha sido empleado para el aprendizaje en forma de juegos (Vieira et al.,
2014) y de esta manera aumentar la motivacién extra en el alumnado, también
en Educacién Superior ya que supone un juego en un formato natural para ellos:
activo, multimedia e inmediato (Artal-Sevil et al., 2018).

Autores como Deci y Ryan (2000) manifiestan que la satisfaccién que genera
una actividad constituye un indicador del comportamiento y de la implicacion
de las personas en dicha actividad, de forma que, a mayor satisfacciéon, mas mo-
tivacion y mejor logro de los objetivos que promueve la actividad. El desarrollo
de actitudes positivas hacia la actividad fisica viene siendo uno de los principa-
les objetivos de los programas de Educacién Fisica (EF), tanto en escuelas ele-
mentales como secundarias (Siedentop y Tannehill, 2000).

Las investigaciones que se han realizado hasta el momento sefialan que la sa-
tisfaccion se expone como un precedente importante del esfuerzo generado por
los alumnos para aprender, para superarse a si mismos, para lograr ser personas
activas y estar motivados para realizar actividad fisica y para dar la suficiente
importancia a la EF (Sicilia et al., 2014).

Las TIC pueden utilizarse para mejorar la calidad y satisfaccién hacia la asig-
natura de EF a través de elementos con camaras digitales, videos, Apps para
transmitir informacién como bailes, resultados fisiolégicos y ejemplos de ac-
ciones motrices deportivas para desarrollar la unidad didactica de una manera
mas real (Collins, 2011). Asi, los QR, también han sido utilizados en EF. Por una
parte, ha servido como forma de acceso a materiales didacticos complementa-
rios (Sung-Woo, 2019). Otro de los usos ha sido como forma de evaluacién de
conocimientos tedricos (Ayala-Jimenez et al., 2017) ademds de actividades de
movimiento (Escaravajal-Rodriguez, 2018), resultando una herramienta educati-
va motivante para el aprendizaje de la EF en Educacién Superior. También se ha
utilizado en actividades fisicas en alumnos con discapacidad auditiva (Fernan-
dez-Gavira et al., 2021). Sin embargo, aunque existen algunos estudios con la
tecnologia QR en entornos artisticos (Dressler y Kan, 2018) en general ha sido
menos utilizada. Apenas existen estudios del uso de los QR en actividades de
danza como lenguajes de expresion corporal en la que se desarrolle su aprendi-
zaje y creacion (Yelo-Cano, 2018).
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2. OBJETIVO

El objetivo principal del presente trabajo es analizar la relacién entre la diversion
y el disfrute en las clases de Educacién Fisica y la utilizacién de cédigos QR para el
aprendizaje de la danza.

3. METobpo

El disefio del estudio es descriptivo de corte cuasi-experimental, utilizando un pre-
test y postest con dos grupos no equivalentes, ya que, al tratarse de grupos de clase, ya
estaban preestablecidos. Ambos grupos formaron parte de la intervencién en momen-
tos diferentes (Imhoff y Brussino, 2019; Laher y Kramer, 2019; Montero y Ledn, 2007).

3.1. Participantes

Para llevar a cabo este estudio se ha utilizado una muestra de 30 estudiantes de
2° curso del Grado Superior de Formacién Profesional de Técnico de Educacion
y Animacion Sociodeportiva, grado incluido dentro de la familia profesional de
Actividades Fisicas y Deportivas. Del total de la muestra, 21 participantes son chicos
y 9 chicas, lo cual es bastante normal debido a la familia profesional a la que per-
tenece el ciclo. La edad de la muestra estd comprendida entre los 18 y los 35 anos
(M=20,20; DT=3,43). La intervencién se llevd a cabo en un centro privado de la
Comunidad de Madrid, en el municipio de Madrid.

Del total de la muestra, se generaron dos grupos no equivalentes, puesto que se
hicieron segtn los grupos de clase ya establecidos por el centro educativo, pertene-
ciendo uno de los grupos al turno de mafana, y el otro al turno de tarde. Esta division
de los grupos por turnos facilité que no existiera un contacto directo entre ellos para
evitar condicionamientos en los resultados (Imhoff y Brussino, 2019; Laher y Kramer,
2019; Montero y Ledn, 2007) (Tabla 1).

Tabla 1. Frecuencias de edad y sexo de cada uno de los grupos de la muestra

Grupo 1
Edad | Frecuencia | Porcentaje Sexo Frecuencia | Porcentaje
18 7 31,8 Hombre 17 77,3
19 6 27,3 Mujer 5 22,7
20 2 9,1 Total 22 100
21 3 13,6
22 2 9,1
24 2 9,1
Total 22 100

Contextos Educ., 30 (2022), 117-129

120




LA SATISFACCION DEL ALUMNADO HACIA LA UTILIZACION DE LOS CODIGOS QR...

Grupo 2
Edad | Frecuencia | Porcentaje Sexo Frecuencia | Porcentaje
18 4 50 Hombre 4 50
19 1 12,5 Mujer 4 50
20 1 12,5 Total 8 100
25 1 12,5
35 1 12,5
Total 8 100

3.2. Instrumento

Para determinar el grado de satisfaccion en las clases de Educacion Fisica se ha
utilizado una versién adaptada y traducida al espafiol del Physical Activity Class Sa-
tisfaction Questionnaire (PACSQ) desarrollado por Sicilia et al. (2014). El cuestionario
comienza con la frase inicial “Indica tu nivel de satisfaccién con las clases de Educa-
cién Fisica respecto a...” seguido de 33 items que forman 9 factores. Para el presente
trabajo se ha utilizado la dimensién diversién y disfrute (Tabla 2). Las respuestas se
encuentran en escala de tipo Likert, con un rango de respuesta de 8 puntos, donde
1 es totalmente insatisfecho y 8 corresponde a totalmente satisfecho. Los valores alfa
de Cronbach fueron superiores a 0.7 y se lograron niveles apropiados de estabilidad
temporal (Sicilia et al., 2014).

Tabla 2. /tems de la dimensién de diversion y disfrute

items “diversion y disfrute”

8. La diversion que tengo en clase

17. Las experiencias agradables que tengo en clase

23. Lo bien que me lo paso en clase

3.3. Procedimiento

Esta intervencién se llevé a cabo entre la tercera y la cuarta semana de marzo
de 2021. Para poder ponerla en practica, primero se disend la secuencia de in-
tervencion, la cual conté con un total de cuatro sesiones de una hora para cada
uno de los grupos. Para poder utilizar las nuevas tecnologias durante la interven-
cion educativa, se prepararon unos videos explicativos y posteriormente se aso-
ci6 cada video a un cédigo QR. Cada sesion se dividié en calentamiento, parte
principal y vuelta a la calma, siendo en la parte principal donde se llev6 a cabo
la ensefanza de las danzas.

La semana previa a la intervencién, se les explicé a los alumnos la investigacién,
asi como el objetivo de ésta, resolviendo todas las dudas que surgieron. Para la reco-
gida de los datos, se procedié a pasar el cuestionario digitalizado en los siguientes
momentos: antes de la intervencion; tras la segunda y cuarta sesién para conocer el
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impacto del uso o no de las nuevas tecnologias en cada uno de los grupos. La cumpli-
mentacion de los cuestionarios siempre estuvo supervisada por el profesor encargado
de la intervencidn para asi poder resolver todas las dudas que les pudieran surgir a
los alumnos.

Para evitar la contaminacién entre los grupos y buscar una mayor fiabilidad, la
aplicacién de los cédigos QR se llevé a cabo en momentos diferentes. Ademas,
se aplic6 en grupos con horarios diferentes para evitar el contacto directo entre
ellos. De esta forma, en las dos primeras sesiones, el grupo uno trabajé sin la apli-
cacion de nuevas tecnologias, mientras que el grupo dos trabajé con los cédigos
QR. En las dos siguientes sesiones (sesion tres y cuatro), el grupo uno fue quien
aprendié las danzas utilizando los cédigos QR y el grupo dos quien las aprendio
sin ellos (Tabla 3).

Tabla 3. Resumen de sesiones por grupos

GRUPO 1 GRUPO 2
SESIONES QR QR
Sesién 1 No Si
Sesién 2 No Si
Sesién 3 St No
Sesion 4 Si No

Cabe destacar, que para asegurar que se impartieran las danzas en todas las sesio-
nes de manera similar, asi como para el uso de los cé6digos QR se hiciera de la misma
manera, toda la intervencion se llevé a cabo por la misma persona.

3.4. Analisis de datos

Tras realizar la prueba de normalidad de la muestra a través del test de Kolmo-
gorov Smirnov (K-S de muestra), no presentan una distribucién normal, por lo que
se utilizaron estadisticos no paramétricos para el andlisis de las variables. Para com-
probar las diferencias intragrupo en la toma pre-test y en la toma post-test, se llevé a
cabo la prueba Wilcoxon para muestras relacionadas con cada uno de los grupos a
través del programa estadistico SPSS v26.

4. REsuLTADOS

En la tabla 4, se pueden observar las diferencias de frecuencias entre los resulta-
dos obtenidos en el grupo 1, en la variable diversion y disfrute. Se observé una dife-
rencia a favor de la utilizacién de QR en el item “diversion en clase”, ya que el 87,5%
manifestd estar bastante o totalmente satisfecho, frente al 75% que manifestaron lo
mismo cuando no se utilizé la QR.

Respecto al item “experiencias agradables” igualmente el porcentaje que mani-
festd estar bastante o totalmente satisfecho en las clases fue mayor cuando se utilizé
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el QR (75%) que cuando no lo utilizaron (50%). No obstante, en el Gltimo item los
resultados son similares tanto si se ha utilizado el QR como si no, el 62.5% manifies-
tan sentirse bastante o totalmente satisfecho en relacién con lo bien que se lo pasan
en clase.

Tabla 4. Andlisis descriptivo de frecuencias de la
variable diversion y disfrute entre el grupo 1

) s | 2 = & "
DIVERSION Y 5| 2|8 |2 s | 2| E
- = 2 = «x
DISFRUTE =185 |2|. |8|5|¢2]|.
= |E| 5|8 |2|E|z|&|E|E
= 2| = e = = = = = e
, - 0% | 0% | 0% [125% ] 0% [37.5% | 37.5% | 12.5% | 100%
DIVERSION EN
cise sy | POSTINQR| 0% [ 1250 | 0% | 0w | 0% | 125% | 25% | s0% | 100%
POST QR

0% | 0% 0% 0% 0% [ 12.5% | 62.5% | 25% | 100 %
0% | 0% 0% 25% | 50% | 12.5% | 125% | 0% | 100 %

EXPERIENCIAS PRE
AGRADABLES POSTSINQR | 0% | 0% |[125% | 0% 0% [ 37.5% | 25% | 25% | 100 %

(ITEM 17) POST QR

0% | 0% 0% | 125% | 0% | 125% | 50% | 25% | 100 %
PRE 0% | 0% 0% | 125% | 12.5% | 655% | 0% | 12.5% | 100 %

POSTSINQR | 0% | 12.5% | 0% 0% 0% | 25% | 25% | 37.5% | 100 %
POST QR 0% | 0% |12.5% | 12.5% | 12.5% | 0% |37.5% | 25% | 100%

LO BIEN QUE ME
LO PASO (ITEM 23)

En la tabla 5, se muestran los porcentajes del grupo 2 respecto a la utilizacion
o no de los cédigos QR en las clases, en la variable diversién y disfrute. Asi, en el
item “diversion en clase” se puede observar que el grupo parte de una satisfaccién
muy alta antes de comenzar la intervencién ya que el 50% manifest6 estar bastante
o totalmente satisfecho respecto a la diversion en las clases. Tras la intervencion
el 36,3% senald sentirse bastante o totalmente satisfecho cuando no se utilizaron
los cédigos QR mientras que el porcentaje fue menor cuando si se utilizaron los
c6digos (31,8%). Esto no ocurre en el item “experiencias agradables” ya que el por-
centaje de sentirse bastante o totalmente satisfecho en las clases fue igual cuando
se utilizé el QR y cuando no se utiliz6 (22,7%). Si bien, el porcentaje de estar bien
satisfechos es bastante mayor cuando se utilizaron los cédigos QR (27,3%) que
cuando no (13,6%). Finalmente, los resultados del dltimo item muestran que se
sienten bastante o totalmente satisfechos en relacién a lo bien que se lo pasan en
clase en mayor medida cuando no han utilizado el QR (36,3%) frente a cuando lo
utilizan (22,7%).
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Tabla 5. Analisis descriptivo de frecuencias de la
variable diversion y disfrute entre el grupo 2

> S Z b

= = | &

4 (%2} v A w 5 —_

DIVERSION Y DISFRUTE Z|g|E| 2 S | S| S
= =T - - R B = -
= |E|5|8|2|2|z|8|E|E
= el = ||| x| 5| 3| ]| -8

1.
PRE 45% | 0% | 45% | 9.1% | 9.1% [22.7%| 18.2% 30/8 100 %

DIVERSION EN CLASE POST SIN QR 0
0, 0, 0, 0 0, 0, 0, 0, 0,
(ITEM 8) POST QR 45% | 0% | 4.5% | 9.1% | 18.2% | 27.3% | 22.7% | 13.6% | 100 %
45% [45% | 0% |13.6%|27.3% | 18.2% | 27.3% | 4.5% | 100 %
PRE 45% | 0% | 9.1% | 13.6% | 13.6% | 22.7% | 27.3% | 9.1% | 100 %

XPERIENCIAS POST SIN QR

0, 0, 0, 0, 0, 0, 0, 0, 0,
AGRADABLES (ITEM 17) STOR 0% | 0% |18.2%|18.2%|27.3% | 13.6% | 18.2% | 4.5% | 100 %
0% | 45%| 9.1% | 13.6% | 22.7% | 27.3% | 9.1% | 13.6% | 100 %
% | 9.1% | 4.5% | 4.5% |18.2%|18.2% | 18.2% | 27.3% | 100 ¢
L0 BIEN QUEMELO POSTPSIEN R 0% |9.1% | 4.5% | 4.5% | 18.2% | 18.2% | 18.2% | 27.3% | 100 %
PASO (ITEM 23) POST S 0% |45%| 0% |22.7%|27.3%| 9.1% |22.7% | 13.6% | 100 %
Q 45% | 4.5% [ 13.6% | 13.6% | 18.2% | 22.7% | 9.1% | 13.6% | 100 %

En la tabla 6, se exponen los resultados de la dimensién diversién y disfrute del
pretest y el postest en el grupo uno y dos. Los resultados muestran que no existen
diferencias estadisticamente significativas en ninguno de los grupos p> 0,05.

Tabla 6. Prueba de rangos de Wilcoxon del grupo 1y del grupo 2

MOMENTO DESVIACION Z
SIBUED INTERVENCION SIERES TiPICA (WILCOXON) PEIE:

PRE TEST 5,18 1,72

GRUPO 1 -1,02 0,30
POST TEST 4,87 1,72
PRE TEST 5,18 1,72

GRUPO 2 -0,66 0,50
POST TEST 5,08 1,37

5. DiscusiON

La diversién y el disfrute de los alumnos en las clases de danza en Educacion
Fisica, asi como las emociones que estos presentan, van a favorecer su motivacion,
principalmente si el docente actia dando autonomia y libertad a los alumnos (Kim
y Pekrun, 2014; Trigueros-Ramos et al., 2019). Del mismo modo, hay estudios que
afirman que las nuevas tecnologias, como pueden ser los cédigos QR, influyen en la
motivacién de los alumnos (Sanchez y Espada, 2018).

Tras el andlisis de datos, se observa que en el grupo 1 los cédigos QR aumentaron
la diversion en las clases de danza, mientras que en el grupo 2, se divierte mas sin la
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aplicacion de cédigos QR que con ellos. Cabe destacar que hay estudios que afirman
que los estudiantes presentan una tendencia a divertirse, encontrando satisfaccién en
la realizacién de actividades fisicas, lo cual puede ser debido al tipo de contenido
impartido, asi como a la metodologia aplicada por el docente (Mufoz et al., 2019).
En la misma linea, hay estudios que afirman que el hecho de que el profesor de EF
deje libertad y proponga retos accesibles, ayuda a que los estudiantes se diviertan,
influyendo de manera positiva en el desarrollo de los alumnos a nivel emocional,
cognitivo y conductual, (Battista et al., 2018; Deci y Ryan, 2014; Trigueros-Ramos et
al., 2019).

Ademas, ambos grupos consideran que las clases de danza son una experiencia
agradable, con la diferencia de que el grupo 1 esta més satisfecho cuando se utilizan
los codigos QR. En esta linea, no existen muchos estudios que muestren resultados
en relacién con las sensaciones experienciales con el uso de QR, pero si existen nu-
merosas investigaciones que afirman que el uso de las nuevas tecnologias mejora la
motivacién hacia las actividades fisicas fomentando la participacién activa de aque-
llos que las utilizan (Lubans, 2014; Tong et al., 2019; Vinagre et al., 2021).

También se puede observar que, aunque una gran parte de los estudiantes de
ambos grupos se lo pasan bien en las clases de danza, en el grupo 2, es mayor el ni-
mero de alumnos que considera que se lo pasa mejor sin la aplicacion de los cédigos
QR. En relacién con estos resultados, y en base a la documentacion existente, cabe
destacar que las nuevas tecnologias promueven la motivacién hacia las actividades
fisicas como es la danza, sin embargo, el profesor va a tener una gran influencia en
la actitud de los estudiantes seglin la metodologia utilizada y la presentacién de los
contenidos (Trigueros-Ramos et al., 2019; Basterra y Menescardi, 2020; Vazquez,
2021; Vinagre et al., 2021).

Por dltimo, al comparar ambos grupos respecto a la diversién y el disfrute en
las clases de danza con vy sin utilizacién de cédigos QR, no se observan diferencias
significativas entre ellos. A pesar de ello, existen estudios que afirman que, inde-
pendientemente de las necesidades existentes del uso de herramientas tecnoldgicas,
estas van a permitir que el alumno adquiera tanto autonomia en su aprendizaje como
otras habilidades comunicativas, de trabajo en equipo, responsabilidad... (Monedero
y Villalobos, 2018). Ademas, otros autores afirman que el uso de teléfonos méviles en
entornos educativos tendrd una repercusion positiva sobre la motivacién y la diver-
sién de los alumnos, ofreciéndoles una retroalimentacién rapida, asi como la oportu-
nidad de gestionar el trabajo en grupo (Castro et al., 2016; Sung, Changy Liu, 2016).

6. CONCLUSIONES

La diversion y el disfrute en las clases de EF aumentaron cuando el alumnado uti-
lizé los codigos QR para aprender las danzas. Si bien, no se observaron diferencias
estadisticamente significativas entre el grupo de 1y el grupo 2.

El hecho de que los contenidos trabajados sean los de danza ha podido influir a la
hora de valorar la diversion y el disfrute de las clases ya que, la danza es un contenido
poco trabajado en las clases de EF a lo largo de la vida escolar de los estudiantes. Esta
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falta de familiarizacién con la danza, en ocasiones conlleva inhibicién y vergiienza
por parte del alumnado, lo que podria influir en la satisfaccién de estos.

Asi, este estudio aporta una informacion relevante y novedosa acerca de la
aplicacién de las tecnologias en la clase de danza de EF y si existe relacién con
l[a motivacién y diversién de los alumnos, y por ello, se considera importante la
continuacion de estudios en esta linea debido a la escasa informacién que se ha
encontrado, concretamente, respecto a la aplicacién de cédigos QR en las clases.
Sin embargo, se han observado limitaciones a la hora de llevarlo a cabo como, por
ejemplo, la dificultad de que los alumnos asistieran de manera continua, sin saltarse
ninguna sesion. El estudio se ha realizado durante la situacién de pandemia y crisis
sanitaria, por lo que las faltas de asistencia tendieron a ser mas asiduas. Por otro lado,
el tiempo para realizar el estudio fue algo limitado debido a la disponibilidad del
grupo, lo que no permiti6 realizar mayor nimero de sesiones.

Como futuras lineas de investigacién seria interesante ampliar la intervencién con
un ndmero mayor de sesiones ya que quizas las cuatro sesiones realizadas en el pre-
sente trabajo han sido pocas para poder apreciar cambios significativos en la satisfac-
cién de los estudiantes hacia el empleo de la tecnologia. Se observa la necesidad de
realizar estudios relacionados con la aplicacién de las tecnologias en el ambito de EF,
ya que los estudios sobre el tema son escasos.
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RESUMEN: Disefar experiencias educativas, a través de metodologias
activas, comprende una serie de recursos docentes, que permiten una actividad
formativa adaptada a los intereses y capacidades del alumnado, también del
alumnado de Formacién Profesional (FP). En este sentido, el objetivo del
trabajo es analizar el uso de estas metodologias activas en concreto en el
modulo de Formacién y Orientacion Laboral (FOL) de los Ciclos Formativos de
Grado Medio y Superior. El método utilizado ha sido una revisién bibliogréfica
de 30 articulos publicados en acceso abierto de 2012 a 2020, en diferentes
bases de datos, identificindose para ello unos criterios de inclusién (articulos
referidos al marco de la FP en Espafia, de libre acceso y publicados en revistas
cientificas) y exclusion (trabajos de campo fuera de Espana, TFM y TFQ). El
analisis ha versado en la identificacion del tipo de metodologia empleada en
el estudio, la muestra, los objetivos planteados, y los resultados obtenidos.
El estudio revela que el uso de las metodologias activas en el marco de la FP
mejora las necesidades actuales de mercado laboral, siendo las metodologias
basadas en el uso de las TIC y el Aprendizaje Basado en Juegos y Gamificacién
las mds empleadas por el profesorado.

PALABRAS CLAVE: formacion profesional, metodologia activa, TIC,
Formacioén y Orientacion Laboral.

BIBLIOGRAPHIC REVIEW ON THE USE OF ACTIVE
METHODOLOGIES IN VOCATIONAL TRAINING

ABSTRACT: Designing educational experiences through active
methodologies, includes a series of teaching resources that allow a training
activity adapted to the interests and abilities of students, including Vocational
Training (VT) students. In this sense, the aim of this work is to analyze the use
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of these active methodologies specifically in the module of Vocational Training
and Orientation (VTO) of the Intermediate and Higher Vocational Training
Cycles. The method used was a literature review of 30 articles published in open
access from 2012 to 2020, in different databases, identifying inclusion criteria
(articles referring to the framework of VT in Spain, open access and published
in scientific journals) and exclusion criteria (field work outside Spain, TFM and
TFG). The analysis focused on identifying the type of methodology used in the
study, the sample, the objectives, and the results obtained. The study reveals
that the use of active methodologies in the framework of VT improves the
current needs of the labor market, being the methodologies based on the use
of ICT and Game Based Learning and Gamification the most used by teachers.

KEYWORDS: Vocational training, active methodology, ICT, Vocational
Training and Orientation.
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1. INTRODUCCION

Disefiar experiencias educativas a través de metodologias activas, entendidas es-
tas como el proceso interactivo basado en la comunicacién profesor-estudiante, estu-
diante-estudiante, estudiante-material didactico y estudiante-medio, que potencia la
implicacién responsable de este Gltimo y conlleva la satisfaccién y enriquecimiento
de docentes y estudiantes (Lopez, 2005), comprende una serie de recursos docentes
que permiten una actividad formativa adaptada a los intereses y capacidades del
alumnado (Silva y Maturana, 2017).

Este tipo de acciones podria ser clave para la promocion positiva del alumnado
de Formacién Profesional (FP), que se encuentra sumergido en un entorno préactico y
estimulante, y con la necesidad de adquirir conocimientos de una forma mas dina-
mica, motivadora y experiencial. Es aqui donde juega un papel importante el uso de
una metodologia ajustada a estas nuevas necesidades, el uso de métodos educativos
que integren el acercamiento a la empresa para la adquisicion de experiencias de
aprendizaje exitosas (Cordero del Castillo, 2011), significativas, préximas a la prac-
tica profesional real, y promotoras de una actitud motivadora (Almunia et al., 2010).

Por otra parte, supone un estilo docente innovador, que facilita una adaptacion al
medio permitiendo ademas la individualizacién de contenidos, alienta a la autono-
mia del alumnado y a la estimulacién de la creatividad (Gonzélez, 2014; Hernandez
et al., 2015), contribuyendo a su vez a la formacién continua y crecimiento de la
figura docente, alejandose del método tradicional de aprendizaje el cual, cada vez
mas, se evidencia como menos efectivo, integrador y diverso.
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En la aproximacion a las metodologias activas desarrolladas en el marco de la FP,
se plantea necesario detectar el uso de estas metodologias en la imparticion del moé-
dulo de Formacién y Orientacion Laboral (FOL) contenido en los Ciclos Formativos
de Grado Medio y Superior, médulo que es relevante en la planificacion de la carrera
profesional y el desarrollo de competencias laborales, utiles para el desempefio de
la profesion elegida, para la mejora de las relaciones personales en el ambito del
trabajo, y para acercar al alumnado cuestiones no solo laborales y legislativas, sino
también transversalmente en el desarrollo social, cultural y personal (Cano-Montero
y Garcia, 2010).

Si bien es cierto que este tipo de metodologias ha demostrado sus resultados a
través de la aplicacién en las distintas etapas educativas (primaria, secundaria, educa-
cién superior y FP), a través de un mejor rendimiento (Chen y Yang, 2019) y mejores
resultados de aprendizaje (Van Alten et al., 2019) frente a la metodologia tradicional
(Lozano y Lazaro, 2019; Vega-Diaz, Aranda y de los Santos, 2019), que supone lec-
ciones magistrales en las cuales la participacién y el control del estudiante son mini-
mos (Brown y Atkins, 1988) y a su vez, centrada en resultados de aprendizaje, no en
procesos, para finalizar con la evaluacion de su memorizacion a través de una prueba
que valora si el alumnado ha asimilado los contenidos (Travé et al., 2017), todavia
hay quienes no la aplican decantandose por el método mas expositivo y magistral.

Sin embargo, es necesario subrayar la importancia de innovar en un medio como
el de la FP, cuyas caracteristicas curriculares no solo permiten hacer uso de estas
herramientas, sino que resultan necesarias en un entorno en el que se entiende el
aprendizaje real como un aprendizaje significativo en el que la persona que recibe es
a su vez constructora de ese conocimiento, relacionando los nuevos conceptos con
los ya adquiridos anteriormente, tal y como sefialan desde el constructivismo autores
como Ausubel (1997) y Piaget (1969).

Segln esta corriente tedrica del aprendizaje, sobre la que también beben estas
metodologias activas, el aprendizaje se produce en la medida en que se puede cons-
truir un significado sobre los contenidos a aprender (Ortiz, 2015). Para que esto se
produzca necesariamente debe existir un interés por parte del alumnado, que incen-
tive relacionar el nuevo contenido con sus propios esquemas de conocimiento, y
una interaccién global con el entorno, y con los compafieros y compaferas (Santos-
Ellakuria, 2019).

En este nuevo contexto educativo para mucha parte del alumnado de FP, el cu-
rriculo se debe flexibilizar de forma que se adapte a sus propias caracteristicas ofre-
ciendo nuevos horizontes de aprendizaje mas significativos y logrando los estandares
de calidad establecidos. Ademas, resulta una etapa de cambios, descubrimiento de
aptitudes personales y profesionales (Muntaner et al., 2020) en la que la educacién
mejora el desarrollo académico y profesional, y el entorno familiar y social en el que
constantemente se establecen nuevas y diferentes formas de relacién (Mejia y Avila,
2009; Mendoza et al., 2004).

Por todo ello, tras el nacimiento del Marco Com(n de Garantia de Calidad y la
Red Europea de Garantia de Calidad para la FP en el afo 2005, se decide establecer
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un compromiso por parte de los estados miembros, incluyendo Espafia, en el que se
implica a los centros docentes a promover la mejora permanente en la FP (UE, 2015).
Fruto de esto, en Espafa se han sucedido una serie de reformas legislativas con el fin
de impulsar la mejora de la formacién colocandola al nivel europeo de referencia.

En este sentido, tal y como manifiesta Arregui (2017), se debera facilitar una for-
macién de calidad que responda a las necesidades formativas y laborales presentes
en el contexto siendo para ello una herramienta relevante el sistema de FP.

Ademas, es relevante considerar el aumento de matriculacion en la FP. Un total de
887.710 personas se matricularon durante el curso 2019-2020 en todos los niveles y
modalidades de la FP, 50.511 personas mas que el curso anterior, (Ministerio de Edu-
cacion y Formacién Profesional, 2021), constatandose asi que un gran porcentaje de
la poblacién confia en la solidez de un sistema de formacién que ofrece una amplia
oferta de titulos habilitantes y cualificaciones profesionales que requieren de una me-
todologia de desarrollo e imparticién acorde a su magnitud. Y teniendo en cuenta el
momento formativo de expansion en el que nos encontramos que persigue ajustarse
a un entorno econémico y social cambiante, competente, con una fuerte presencia
de las tecnologias en la vida cotidiana de las personas.

En cuanto a FOL, como materia transversal comun a todos los titulos de Grado
Medio y Grado Superior, y cuyo curriculo educativo contempla temas como las opor-
tunidades de aprendizaje; las oportunidades de empleo; la organizacién del trabajo;
las relaciones en la empresa; la legislacion laboral bésica, los derechos y deberes
que se derivan de las relaciones laborales para facilitar el acceso al empleo, o la for-
macion en la prevencion de riesgos laborales (Ordofez y Mohedano, 2019), por lo
general no suele despertar el interés del alumnado, por un lado, porque la encuentran
alejada de la especialidad que cursan, y por otro, debido a las pocas horas dedicadas
de forma semanal a una asignatura con un contenido teérico elevado que fuerza a
dar un gran contenido en poco tiempo (Gonzalez y Gonzalez, 2015).

Es por ello que, siguiendo la linea de las ventajas de aplicacién de metodologias
activas, en las que el estudiante, solo o en equipo, se confronta a una situacién de
partida compleja a partir de la cual elaborar un producto observable y evaluable,
manteniéndose en todo momento activo y guiado por el profesor (Fernandez, 2006),
su presencia en la ensefianza de esta materia de FOL, podria ayudar a conectar al
alumnado con el contenido de la misma, convirtiéndose en una gran aliada para
facilitar la motivacion y el interés del grupo y una integracién adecuada de los con-
tenidos mas alld de la necesidad de aprobar la materia para obtener la certificacion
o titulacion deseada.

Este médulo formativo, ademds, puede servir partiendo de un aprendizaje sig-
nificativo, para adquirir competencias basicas para el empleo y las relaciones en
el trabajo, facilitar herramientas para la resolucién de situaciones de conflicto en
entornos laborales y personales, la toma de decisiones, bisqueda de empleo, o la
planificacion de la carrera profesional (Cano-Montero y Garcia, 2010). Ademas, los
beneficios de la implantacién de nuevas herramientas basadas en las TIC, el Aprendi-
zaje por Proyectos, el Aprendizaje Cooperativo, y otras metodologias, garantizarian
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un uso mas frecuente en las programaciones y el curriculo formativo de las diferentes
titulaciones.

Las metodologias activas, desde el punto del empoderamiento del profesorado,
pueden contribuir a crear espacios de aprendizaje significativo a través del posicio-
namiento del o la docente como una persona lider, con confianza, permitiendo una
mayor innovacién en la practica profesional. La asuncion de esta perspectiva permite
también, la reflexién y andlisis de las herramientas empleadas y adaptarlas constan-
temente con el objetivo de desarrollar nuevas capacidades, destrezas, y habilidades
comunicativas, siendo un o una agente de cambio educativo y social que fomente el
pensamiento critico en su alumnado. Esta nueva figura docente se puede transformar
en un referente que incentive a una nueva generacién de ciudadanos y ciudadanas a
ser mas responsables, conscientes y altruistas (Suniaga, 2019).

Resulta evidente que el papel de las metodologias activas juega un lugar relevante
en el desarrollo educativo hoy en dia, ya que cada vez se puede observar con mayor
frecuencia como el profesorado de los diferentes niveles educativos hace uso de mul-
tiples herramientas que estan permitiendo el desarrollo de un aprendizaje dinamico
y con mayor autonomia en el alumnado (Benito y Cruz, 2007), fomentando nuevas
formas de adquirir el conocimiento y la inclusién de personas con diferentes estilos
de aprendizaje en un mismo espacio (Baro, 2011). Este enfoque, como podemos ver
en Luelmo del Castillo (2018), supone un cambio de actitud tanto en el estudiantado
como en el profesorado, reajustando los roles que se juegan dentro del aula, promo-
viendo que el alumnado adquiera una mayor responsabilidad en su aprendizaje y
aprenda a tomar decisiones.

Para poder comprender mejor el fenémeno de las metodologias activas, es im-
portante sefialar que, aunque pueden resultar llamativas y novedosas, estas meto-
dologias tienen su origen en la Escuela Nueva de finales del siglo XIX. El desarrollo
de esta nueva corriente supuso un cambio de mentalidad educativa existente has-
ta el momento influenciada en gran medida por el periodo de cambios politicos y
sociales que se vivian en el momento, los nuevos ideales de igualdad, libertad, y
transformacion econémica que comenzaban a tener lugar y que confluyeron en la
consolidacién de un movimiento educativo que tiene como fin la transformacion de
la sociedad formando a la futura ciudadania (Espejo, 2016).

Por otro lado, muchas metodologias reciben la etiqueta de metodologias activas
sin llegar a serlo, por ejemplo, el mero uso de tecnologias méviles o a través de orde-
nador no implican un rol activo por parte del alumnado ni suponen una innovacion
por si mismas, es mds, pueden suponer una distraccion si no se emplean de forma
estratégica. Esto podemos verlo si tenemos en cuenta el punto de vista conductista,
que nos explica que las redes neuronales funcionan basadas en conexiones rela-
cionadas con momentos clave y/o repeticiones de un evento de modo que este se
ve reforzado por lo que el uso de estas tecnologias debe ser interactiva en lugar de
limitarse a su uso en presentaciones o visualizacién de contenidos, reforzando su uso
para la comprension de la materia y para mantener al alumnado atento y colaborativo
(Rodriguez et al., 2017).
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Siguiendo ésta la linea de diferenciacion de metodologias, la mayoria de los traba-
jos publicados las clasifican en dos grupos, por un lado, los métodos tradicionales o
pasivos y por otro los innovadores o basados en la accién (Bohrer y Henrique, 2015;
Garcia Garcia, 1990; Luelmo del Castillo, 2018; McDonald y Frank, 2016; Meyer y
Jones, 1993) siendo una de las tareas docentes la de programar y elegir las metodolo-
gias que mejor se ajusten al aprendizaje de una competencia (Pafios, 2017).

Estos principales articulos y fuentes coinciden en describir una serie de técnicas y
herramientas que constituyen el aprendizaje activo, existiendo una amplia seleccién
de ellas, cuya eleccién variard en funciéon de los objetivos que se deseen lograr en el
aula, siendo algunas de estas metodologias en las que se centrara la revisién biblio-
grafica que revisara su implementacién y resultados en el ambito de la FP en Espafia,
y mas concretamente en la imparticion del médulo de FOL, como son: Aprendizaje
Cooperativo, Aprendizaje Basado en Proyectos, Aprendizaje Basado en Problemas.
Flipped Classroom o Clase Invertida, Gamificacion.

Tras esta aproximacion a las publicaciones y estudios realizados en esta materia,
se puede observar que los escritos sobre la innovacién y aplicacion de metodologias
activas en la FP y concretamente en la ensefianza de FOL, es mas bien escasa. Esta
circunstancia no implica necesariamente que no se estén llevando a cabo en el aula,
solo es un reflejo de la necesidad de publicar las experiencias educativas que se estan
realizando y de sus resultados ya que puede que no se estén dando a conocer al no
hacer hincapié en la importancia de investigar desde los niveles educativos existentes
fuera de la educacion universitaria (Calvo y Cano, 2015).

2. OBJETIVOS

Se ha realizado una revision sistematica de literatura cientifica relacionada con la
temdtica seleccionada durante el periodo comprendido entre 2012 y 2020. A fin de
optimizar dicha bdsqueda se ha establecido una estrategia de indagacion relacionada
con palabras clave que puedan ajustar los resultados al contenido deseado, asi como
la seleccién de bases de datos de diversa indole para no reducir las posibilidades
de éxito. Para ello, en primer lugar, se localizé informacién relevante sobre aquellas
metodologias activas empleadas en el marco de la FP en Espafia y, en segundo lugar,
de las empleadas en el médulo de FOL.

2.1. Criterios de seleccion

El abanico de metodologias activas, resulta amplio y esta en constante cambio
debido a la gran cantidad de innovaciones y nuevas tendencias que se van sucedien-
do en la actualidad. Por esta razén se han seleccionado aquellas sobre las que se ha
obtenido un mayor nimero de referencias en el proceso de bisqueda: (1) Aprendi-
zaje Cooperativo; (2) Aprendizaje Basado en Proyectos; (3) Aprendizaje Basado en
Problemas; (4) Flipped Clasroom o Aula Invertida; (5) Gamificacién.

Cabe sefialar que, aunque la bisqueda se ha realizado entorno al marco educa-
tivo en Espana, se ha incluido durante la bisqueda inicial palabras clave en inglés
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como (1) Project Based Learnig, (2) Problems Based Learnig, (3) Gamification, (4)
Cooperative Learning y (5) Professional Trainnig. No obstante, se ha procedido a des-
cartar los resultados obtenidos en esta lengua, ya que los articulos resultantes no se
relacionan de forma directa con el objetivo de interés, es decir, si bien se localizan
articulos basados en el uso de las metodologfas activas, no se centran en su aplica-
cién en el marco de la FP.

La bisqueda ha sido realizada en diferentes bases de datos de cardcter nacional
e internacional como: (1) Sage; (2) Scielo; (3) Researchgate; (4) Dialnet; (5) Catdlogo
digital universitario: CRAI Dulce Chacén (6) Academia.edu; (7) Redalyc; (8) Google
Scholar; (9) Scopus.

En cuanto a las palabras claves empleadas estas han sido: (1) Metodologias
activas; (2) Metodologias aprendizaje; (3) Metodologias ensefianza; (4) Forma-
cion Profesional; (5) FP; (6) Formacion Profesional Basica; (7) Flipped Clasroom;
(8) Aula invertida; (9) Flipped Learning; (10) Aprendizaje; (11); Ensefanza; (12)
Aprendizaje Cooperativo; (13) Aprendizaje Basado en Proyectos; (14) ABP; (15)
APS; (16) Aprendizaje Servicio; (17) Aprendizaje Basado en Problemas; (18) Ga-
mificacion; (19) Aprendizaje Basado en Juegos; (20) Innovacioén; (21) Docencia;
(22) PLE; (23) TIC.

Ademas, se ha empleado una combinacion de las palabras clave “Formacién Pro-
fesional” con las palabras referentes a los tipos de metodologia mencionadas a fin
de concretar la bisqueda. Para profundizar en aquellas metodologias empleadas en
el desarrollo del médulo de FOL, se ha procedido de la misma forma que la anterior
cambiando esta vez las palabras clave “Formacion Profesional” por: (1) Formacion y
Orientacion Laboral; (2) FOL; (3) Médulo; (4) Orientacién laboral; (5) Prevencién de
Riesgos Laborales; (6) PRL; (7) Salud Laboral.

De ambos modos se ha obtenido una serie de resultados en las diferentes bases
de datos empleadas, los cuales han servido para hacer una aproximacion inicial a la
actividad registrada en el marco de la FP en Espafa y posteriormente concretar con
la actividad relacionada con el médulo de FOL.

Unavezobtenido el resultado inicial de articulos relacionados con las metodologias
aplicadas en el marco de la FP y en el médulo de FOL, se ha procedido a realizar una
seleccién de articulos que cumplan con los requisitos marcados. Por una parte, se
ha decidido incluir articulos referidos al marco de la FP en Espana, articulos de libre
acceso, asi como centrar los resultados en articulos publicados en revistas cientificas
a fin de eliminar en la medida de lo posible los TFM y TFG.

Cabe destacar que, tras hacer esta seleccién se reducen en gran medida los
articulos totales. Por lo que se incluyen también palabras clave no contempladas con
anterioridad a fin de ampliar los resultados, como trabajos en los que se implican TIC,
Aprendizaje Servicio e “Innovacién” en general. Asi como la inclusion de articulos
anteriores a 2015, hasta lograr un minimo deseado de articulos que puedan ser de
utilidad para ejecutar la comparacion.
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3. ANALISIS DE DATOS

Para la seleccién de articulos se ha procedido a la lectura del Abstract de cada
documento, identificando de esta forma las cuestiones de interés. Aquellos trabajos
considerados relevantes han pasado a una segunda lectura mas detallada. La revisién
inicial muestra una gran cantidad de TFM y TFG y, pese a que los resultados y conclu-
siones de dichos trabajos pueden resultar interesantes para este analisis, finalmente
no se han incluido por no considerarse literatura cientifica (ver figura 1).

Figura 1. PRISMA. Diagrama de flujo y proceso de seleccién de articulos

{ Identificacion de estudios via base de datos ]
—
Busqueda en bases de datos: Sage, Scielo,
Researchgate, Dialnet, CRAI Dulce Chacoén,
Academia.edu, Redalyc, Google Scholar,
Scorpus.
Términos de recuperacion: Metodologias gi%?on:fz 1
S activas, metodologias, Formacion Researchgate n=no se especifica*
S Profesional, FP, Formacion Profesional Dialnet n=116
é Bésica,_gnseﬁa_nza, dplcencia, madulo, I | CRAI Dulce Chacon n=0
= Formacion y Orientacion Laboral, FOL, Academia.edu n=111
g orientacién laboral, prevencién de riesgos Redalyc n=2
= laborales, PRL, salud laboral, flipped Goo ﬁ; Scholar n=no se especifica*
classroom, flipped learning, aula invertida, Sco gus n=47
aprendizaje, aprendizaje cooperativo, P
aprendizaje basado en proyectos, ABP,
aprendizaje basado en problemas,
gamificacion, aprendizaje basado en juegos y
TIC.
)
—
Sage n=2
Scielo n=3 ~ Exclusion 1:
g?;ﬁ:{ﬁl%ite n=20 - Niveles educativos fuera de la
- ] FP en Espafia
CRAI Dulce Chacoén n=0 _ Documen?os que no se
Academia.edu n=11 corresponden con articulos
Redalyc n=0
] Google Scholar n=43
kK Scopus n=0
3 P!
=
. I
Exclusiéon 2:
- Articulos repetidos
- TFG, TFM
- Documentos de acceso
limitado
i Sage n=0
Scielo n=1
Researchgate n=8
:5 Articulos incluidos en la revision Dialnet n=15 i
] (n = 30) F—— CRAI Dulce Chacén n=0
‘—5_, Academia.edu n=0
£ Redalyc n=0
Google Scholar n=6
Scopus n=0

*La base de datos no proporciona datos totales de los resultados. Obtenidos en la bisqueda.
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Finalmente, la seleccién de articulos realizadas muestra un total de 30 publicacio-
nes tal y como se muestra en el Anexo 1.

En el andlisis realizado se tiene en cuenta, ademas de la autoria del texto y el
afio de publicacion, el tipo de metodologia empleada en el estudio, la muestra y los
resultados obtenidos tras la intervencion.

En relaciéon con el Aprendizaje Basado en Proyectos en la FP, los articulos locali-
zados reflejan como la metodologia favorece la adquisicion de aptitudes y competen-
cias como la responsabilidad y el respeto a la diversidad a través de la ejecucion de
actividades précticas, lo cual mejora la motivacion y el buen clima del aula al sumar
los esfuerzos en pro de un objetivo comun.

En cuanto al Aprendizaje Basado en Problemas, se observa una mejora en la co-
municacién en el aula, la cooperacion, la creatividad y la reflexion. Competencias
transversales necesarias para el desempefio del trabajo profesional, ya que entrenan
en responsabilidad, proactividad, adaptabilidad y autonomia.

Ninguna de estas metodologias produce resultados de blsqueda en cuanto a re-
ferencias del médulo de FOL.

Los resultados sobre el uso de Aprendizaje Cooperativo y Aprendizaje Colaborativo
reflejan como su implementacion permite el acercamiento a la realidad profesional
mediante casos practicos en grupo, desarrollando habilidades sociales necesarias para
el trabajo en equipo. A su vez, fomentan la participacién, que contribuye al desarrollo
del pensamiento critico y légico a través de ejercicios de bdsqueda, seleccién, orga-
nizacion y valoracién de la informacion necesaria para el ejercicio de las actividades
propuestas, a la capacidad de razonamiento y a la creatividad para la resolucién de los
casos planteados, pero también la autocritica, la responsabilidad individual y grupal,
el compromiso con el grupo, el respeto a la diversidad y la empatia. Lo que concluye
en una mejora en los resultados académicos. Ademas, se valora de forma positiva la
aplicacion de la metodologia, siendo (til su combinacién con otras estrategias.

Por otro lado, desde la perspectiva docente se observa que su implantacién re-
sulta compleja, debido principalmente a que el alumnado proviene de una cultura
educativa mas tradicional e individualizada, por lo que la falta de costumbre en el
uso de estas metodologias mas experienciales y alejadas de la postura pasiva, hace
que algunas personas tengan sensaciones negativas a la hora de enfrentarse a tareas
cooperativas, prefiriendo que sea el profesorado quien ofrezca indicaciones y orga-
nice el trabajo.

En cuanto a resultados especificos en FOL, esta metodologia sirve para aprender a
seleccionar oportunidades de empleo y formacién a lo largo de la vida.

La metodologia Flipped Clasroom resulta mas motivadora que la tradicional ex-
positiva, ya que fomenta la autonomia del alumnado e incluye herramientas tecno-
[6gicas y virtuales que son acordes al estilo de vida actual. Se aprecia una mejora
de las calificaciones y satisfaccién por parte del alumnado. Ademds, los contenidos
accesibles en cualquier momento suponen una adaptacién a sus ritmos de estudio.
Cabe sefialar que tampoco se han obtenido resultados de bisqueda referentes a FOL.
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En el Aprendizaje Basado en Juegos y/o la Gamificacién en FP y FOL, se observa
que el disefio de herramientas de gamificacion requiere un gran esfuerzo por parte
del profesorado, debiendo tener en cuenta aspectos del alumnado como sus estilos de
juego, habilidad para la ejecucion de las actividades, competencias, etc. Por lo que el
personal docente debe tener en cuenta que su disefio debe mantener durante un largo
tiempo la motivacién del alumnado, mediante estimulos constantes como recompen-
sas, para que esta no descienda. Principalmente las actividades que utilizan en las
investigaciones analizadas se basan en Escape Room. Por otra parte, la aplicacion de
estas estrategias facilita el cumplimento de objetivos a través de la puesta en practica de
conocimientos y habilidades profesionales. Ademas, se observa cémo se produce un
aumento de la creatividad, la concentracién y la motivacion de forma general.

En cuanto a las desventajas observadas en su uso figuran la dificultad de adaptar
al alumnado a otros estilos docentes fuera del expositivo, ya que la falta de entrena-
miento puede dificultar la superacién de retos.

Centrandonos en los resultados obtenidos en la implementacién en FOL se pue-
de observar que aumenta el interés y la motivacién del alumnado, que declara que
repetiria la experiencia.

Respecto a los resultados sobre el aprendizaje mediante el uso de TIC tanto en
FP como en FOL, los estudios sehalan que los recursos empleados en el aula suelen
ser entornos virtuales de aprendizaje como Moodle o Google Clasroom, contenido
audiovisual alojado en YouTube o motores de bisqueda.

En relacién con la valoracion del alumnado, este senala que el uso de las TIC en
el aula es positivo para el aprendizaje (el 80% en algunos casos). En cuanto a las
limitaciones encontradas podemos observar como en algunos lugares de la geografia
espafiola el acceso a la conexion todavia no es total, asi como el acceso por parte de
algunas familias por razones econémicas.

En los resultados obtenidos para el médulo de FOL, los articulos coinciden en
sefialar que su uso es frecuente, ya que todos los centros disponen de recursos tecno-
[6gicos para la imparticién de las clases, asi como que estas herramientas permiten
un aprendizaje mas significativo y motivador.

Pese que los estudios reflejan que el profesorado se encuentra formado en TIC, la
implementacion de esta metodologia depende en ocasiones de la edad del profeso-
rado, aunque se observa que un 67,1% del profesorado, del estudio que profundiza
sobre el tema, hace uso de recursos interactivos frente a un 17,2% que permanece
usando técnicas expositivas. Ademas, el método de evaluacién predominante conti-
nda siendo el examen (93,5%).

En el Aprendizaje-Servicio en FP se indica que la implantacion de esta metodolo-
gia de aprendizaje genera buenos resultados y experiencias en el alumnado y en la
comunidad que recibe el servicio, mejorando ademas las relaciones entre alumnado
y docentes, favoreciendo espacios para la discusion y el cambio de roles. No obstan-
te, resalta la dificultad de implementacién al deber tener en cuenta un disefo espe-
cifico y la colaboracién de diferentes agentes, la comunidad y el centro educativo.
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Para finalizar, se obtuvo como resultado de bisqueda otras estrategias metodolé-
gicas en FP y FOL basadas en la innovacién, que redundan en la necesidad de imple-
mentar metodologias innovadoras que acerquen la formacién al mercado laboral, ya
que desde la empresa se precisan profesionales capacitados en métodos novedosos
y con aptitudes y competencias transversales que contribuyan a la resolucién de
problemas y toma de decisiones. Estas otras metodologias, como la centrada en la
coeducacion, hacen hincapié en que en el entorno de la FP se debe continuar traba-
jando en la inclusién de la mujer en la FP, asi como potenciar su visibilidad en los
contenidos y materiales elaborados para romper con los estereotipos que persisten.
Para ello el estudio sefiala que es importante que en el médulo de FOL se trabajen
aspectos relacionados con el fomento de la igualad, ya que en la FP no se dedican
unidades didacticas especificas en todas sus formaciones.

4. CONCLUSIONES Y DISCUSION

La revision bibliogréfica realizada ha permitido conocer, partiendo del objetivo
general planteado, qué metodologias activas son las mas empleadas en el campo de
la FP, siendo éstas las basadas en el uso de las TIC. Este resultado podria explicarse
principalmente por la expansion del uso de tecnologfas en todos los dmbitos. No
obstante, el uso de estas tecnologias podria ser mas interactiva y no limitar su uso
a presentaciones, visualizacién de contenidos, o consulta de webs, ya que seguiria
suponiendo un complemento de un método expositivo y tradicional (Cacheiro et al.,
2015; Rodriguez et al., 2017; Torres, 2012).

Dando respuesta al objetivo especifico 1, que busca analizar dentro de la FP en qué
ambitos hay mayor nimero de estudios sobre metodologias activas, vemos el Aprendi-
zaje Basado en Juegos y Gamificacion, con articulos que describen como fomentar el
trabajo creativo en el aula, promoviendo soluciones alternativas a través de la aplicacion
practica de los contenidos y competencias adquiridas, fomentando el pensamiento criti-
co y el compromiso por el aprendizaje (Lozano y Lazaro, 2019; Manzano et al., 2019).

Hay que tener en cuenta que este tipo de estrategias, al igual que el resto de
estrategias observadas, precisan por su baja implementacién, del entrenamiento del
alumnado y del profesorado en las competencias necesarias para su puesta en practi-
ca (Amo et al., 2014) ya que de lo contrario el alumnado puede sentirse perdido ante
el salto metodolégico entre la ensefianza tradicional a la que esta acostumbrado y
estos métodos (Fernandez y Guerra, 2016; Soto et al., 2015).

En cuanto al objetivo especifico 2, la revisién no permite confirmar con exactitud
cudles son las metodologias que presentan mejores resultados en la ensefianza de
FOL, ya que la muestra de articulos resultantes tras la bisqueda no es elevada. No
obstante, el Aprendizaje Cooperativo y las TIC parecen ofrecer mejores resultados. El
uso de las TIC se suele dar en todas las aulas de forma combinada con otras estrate-
gias, hecho que ya sefalan estudios como Fernandez (2006) o Chocarro, Gonzalez-
Torres y Sobrino (2007), que hablan de que se deben combinar recursos y tecnologias
en funcién de las caracteristicas del aula y los objetivos para lograr mejores resulta-
dos de aprendizaje.
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En cuanto al uso del Aprendizaje Cooperativo, la persecuciéon de un objetivo
comun en los grupos de trabajo proporcionaria resultados individuales y grupales
(Duch et al., 2001), maximizando el aprendizaje de contenidos, pero también el de
habilidades y competencias necesarias para el futuro profesional y para las relacio-
nes como el respeto, la flexibilidad, la comunicacién, el pensamiento critico, y la
curiosidad (Benito y Cruz, 2007). El impacto de estas metodologias puede deberse
a su contribucion a la mejora de la motivacién a través de actividades basadas en el
interés del alumnado (Baro, 2011) y teniendo en cuenta la diversidad, la creatividad,
y al desarrollo integral de las personas (Ferriere, 2004).

Por dltimo, se observa escasez de articulos obtenidos sobre lo implementado en
la FP (Calvo y Cano, 2015; Salas y Sanchez, 2017). Este hecho no refleja necesaria-
mente que no se lleven a cabo acciones innovadoras con resultados relevantes, por
lo que se deberia seguir fomentando la contribucién al conocimiento de las acciones
[levadas a cabo en los centros educativos, donde se aplican diariamente estrategias
innovadoras que intentan dar respuesta a los retos del dia a dfa.

En cuanto a las publicaciones relacionadas con FOL, pese a que puede conside-
rarse un médulo que despierta un menor interés tal y como se ha podido observar en
la revision (Gonzélez y Gonzélez 2015), es un médulo mediante el cual se pueden
trabajar multitud de competencias necesarias para el desarrollo profesional y perso-
nal, basandose en el fomento de la diversidad, la inclusién y la igualdad (Lépez et
al., 2020), a través de mejorar el acceso a la formacién y al empleo (Arregui, 2017),
y facilitando herramientas para la resolucion de conflictos, toma de decisiones, y
planificacién de la carrera (Cano-Montero y Garcia, 2010), que se ven potenciados
con el uso de metodologias activas.

El uso de las metodologias activas en el marco de la FP permite un mejor ajuste a
las nuevas necesidades del mercado laboral actual (Cordero del Castillo, 2011), el cual
precisa de métodos que acerquen al alumnado a la empresa través de experiencias de
aprendizaje mas significativas y reales que permitan un mejor proceso se insercion la-
boral. Esto se puede lograr a través de practicas como el Aprendizaje Cooperativo, o el
Basado en Proyectos, Basado en Problemas y Retos, etc., asi como otras estrategias que
partan de una postura innovadora respecto a la experiencia docente. Ademas, el uso de
metodologias que impulsen a la cooperacién y al trabajo en equipo fomentan una cultura
participativa en el aula desde la infancia, lo que supone un ensayo para la participacién
ciudadana y social de las personas en los diferentes espacios de la vida cotidiana. Posibi-
litando con su implantacién el trabajo de competencias transversales y para la vida diaria.

Por otro lado, el espacio ofrecido por el médulo de FOL es un espacio que per-
mite el aprendizaje de cuestiones importantes para el futuro laboral, para la toma de
decisiones, para el trabajo en equipo, el conocimiento de la legislacion laboral de
competencia para cada especialidad, para conocer de una forma més profunda los
movimientos sociales que han contribuido al desarrollo de la cultura y el mercado
laboral actual, etc. Incluyendo aspectos como la igualdad o la diversidad.

Se debe continuar reflexionando sobre la importancia de la formacién continua
del profesorado para una mejor implantacién de las acciones, que estas sean ajusta-
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das al perfil y necesidades del alumnado, apoyando a aquellas personas que decidan
apostar por un método innovador, integrador y diverso, ofreciendo facilidades téc-
nicas y formativas a quienes deseen mejorar sus conocimientos, asi como seguir fo-
mentando el espiritu cientifico y académico, compartiendo los resultados obtenidos
tras la aplicacion de diferentes estrategias novedosas y de éxito que pueden inspirar
al resto de profesionales de la educacién, y que precisan de referentes que ejemplifi-
quen este nuevo rol docente transformador de acompafamiento, gestion de grupos,
innovacion y liderazgo, el cual solo se logra formando y empoderando a los futuros
y futuras docentes para el cambio educativo que necesitamos, y que contribuira a la
construccién de a una sociedad mas diversa, igualitaria y responsable con el entorno
en el que convive.
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ANEXO |. ARTICULOS INCLUIDOS EN LA REVISION

Autor/a
(Ano)

Tipo de
investigacion/
Metodologia
implementada

Muestra/Tipo de
centro/Estudios

Resultados

Rubio, E. y
Jurado, A.
(2016)

Investigacion
accién mixta/
ABP

29 alumnos/as

de primer curso
CFGS-Sistemas de
Telecomunicacio-
nes e Informati-
cos. IES “Los Vive-
ros” de Sevilla

La metodologia favorece la adquisicién
progresiva de responsabilidad, mejora la
motivacion y reparto de tareas sumando
esfuerzos para trabajo efectivo en grupo.
Satisfaccién con el aprendizaje y respeto
al grupo heterogéneo. Experiencia mds
fiel a la realidad

Vega-Diaz, C.,
Aranda, L.y de
los Santos, A.
(2019)

Diseno,
aplicacién y
evaluacion de
una unidad de
trabajo/ABP,
Aprendizaje
Servicio y
Aprendizaje
Cooperativo

24 estudiantes pri-
mer curso CFGS-
Integracion Social.
I.LE.S. Sierra Ber-
meja de Malaga

Alumnado satisfecho en la mayoria de
las actividades considerandolas cohe-
rentes y que generan aprendizajes que se
pueden aplicar en el proyecto. Aumenta
el bienestar y clima de trabajo. El ABP
combinado con el ApS hizo que los co-
nocimientos y acciones estén al servicio
de la comunidad, mayor inclusion, ges-
tién del tiempo, reflexion grupal

Astigarraga, E.,
Agirre, A.y Ca-
rrera, X. (2017)

Estudio explo-
ratorio longi-
tudinal/ABPY
ABPR

20 docentes de FP
asistentes a una
formacion en los
cursos 2010-11y
2013-14

Importancia del desarrollo de com-
petencias transversales en programas
formativos, sin dejar de lado las técni-
cas. Se solicita ampliar formacién so-
bre la metodologia y recomendacio-
nes para aplicar en el aula. La evalua-
cién continua siendo muy tradicional

Astigarraga, E. y
Agirre, A. (2018)

Estudio des-
criptivo/
Aprendizaje
basado en retos
y aprendizaje
colaborativo

5 centros de FP
con modelo ETHA-
ZI

Prepara al alumnado para el aprendiza-
je futuro, posibilitan la comunicacién,
cooperacion, creatividad y pensamiento
profundo. Permite trabajar competen-
cias transversales como responsabilidad,
actitud proactiva, adaptabilidad y auto-
nomia. Establece formacién a centros
y se incorpora la figura del/la lider de
cambio metodolégico o coordinador/a
de aprendizaje para la gestion de estos
proyectos. Se crea un repositorio digital
como apoyo a docentes y una guia para
la evaluacion, feedback y calificacién
del trabajo por retos. La dificultad para
su aplicacién depende de los conoci-
mientos y competencias del profesorado
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Autor/a
(Ano)

Tipo de
investigacion/
Metodologia
implementada

Muestra/Tipo de
centro/Estudios

Resultados

Gil, C., Banos,
R., Alfas, A.y
Gil Montoya, D.
(2007)

Andlisis cuali-
tativo/ Apren-
dizaje coope-
rativo

Alumnado de
diferentes médulos
técnicos (sin espe-
cificar).

Desarrollo del trabajo en equipo, par-
ticipacién activa, pensamiento critico,
l6gico, capacidad de razonamiento,
creatividad para descubrir la solucién,
capacidad autocritica, aprendizaje au-
ténomo, habilidades de expresién oral
y escrita, resolucion de conflictos, res-
ponsabilidad, compromiso y empatia

Eizaguirre, A.,
Altuna, J. y
Fernandez, |.
(2017)

Estudio de
caso mixto/
Colaborativo

475 docentes de
48 centros de FP.
177 estudiantes,
16 equipos directi-
vos y 21 docentes
de 7 centros

Las précticas innovadoras suponen un
salto cualitativo en la concepcién, de-
sarrollo metodolégico y evaluacién de
competencias que pueden servir de
guia para superar obstaculos en la FP

Fabregat, A.
y Gallardo, 1.
(2012)

Investigacion
accién me-
diante la im-
plementacién
de propuesta
didactica/
Aprendizaje
cooperativo
y TIC

Alumnado de
FOL Primer curso
CFGM-Electrome-
cénica de Vehicu-
los de la Escuela
de Artesanos de
Valencia

Proporciona variedad de casos practi-
cos que permiten adquirir habilidades
para el entorno de trabajo. Contribu-
ye a valorar las relaciones personales.
Sirve para seleccionar oportunidades
de empleo al finalizar la formacién y
alternativas de aprendizaje a lo largo
de la vida

Soto-Cid, .,
Silva-Gémez,
D., Lago-Cance-
lo, M.1., Cémez-
Cantorna, C.,
Vidal-Tubio, R.
y Ferndndez-
Vézquez, A.
(2015)

Andlisis
cualitativo
(entrevistas)/
Aprendizaje
colaborativo

31 alumnos/as del
modulo de FOL.
IES As Fontinas
(30 alumnos y un
docente)

Docente: Valora la utilidad de la me-
todologfa, aunque no su uso de forma
exclusiva. Fomenta habilidades de
trabajo en equipo como responsabi-
lidad y toma de decisiones. Resulta
complejo cuando el alumnado pro-
viene de educacién mds tradicional
y trabajo individualizado. Hay alum-
nos/as que sufren por falta de costum-
bre o no les gusta trabajar en equipo
Alumnado: La mayoria no ha trabaja-
do en grupos en los que se compar-
ta el liderazgo. Se recibe mejor si se
elimina el examen final. La dificultad
para adquirir las competencias varia
en funcion de la especialidad. Les re-
sulta Gtil aplicar casos practicos
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Autor/a
(Ano)

Tipo de
investigacion/
Metodologia
implementada

Muestra/Tipo de
centro/Estudios

Resultados

Martinez, M.E.
y Henar, M.
(2017)

Analisis cuan-
titativo y cua-
litativo/Apren-
dizaje colabo-
rativo y apren-
dizaje basado

59 estudiantes ci-
clo del modulo
FOL. IES de Ovie-
do (tasa de apro-
bados no llega al
50%)

Mejora en los resultados académicos
obtenidos en las pruebas del trimes-
tre en el que se aplican las técnicas.
Mejora de la participacién e impli-
cacién. Se eleva el nivel de compro-
miso con el aprendizaje resultando
ademds mas significativo. Se fomenta
un mejor clima en el aula gracias a la

brero, J. (2017)

ratorio/ Flip-
ped Clasroom

de sistemas mi-
croinformaticos y
Redes

en retos interaccién fluida del alumnado, res-
peto de puntos de vista y opiniones.
Aumento de aprobados hasta un 62%
La totalidad del alumnado estd de
acuerdo que el uso de la tecnologia
. contenidos multimedia mejoran el
Estudio 13 alumnos/as y conte . )
o . rendimiento formativo y la compre-
. descriptivo CFGM semipre- - . S
Ferndndez, D., o sion de contenidos, facilita las tareas
transversal sencial-Técnico . .
Guerra, M.D. ) . ) de estudio, fomenta la motivacién,
(cuestionarios/ | de emergencias , h
(2016) . o aumenta la autonomia. Ademas, el
Flipped Clas- | sanitarias de Se- .
. recurso les acerca a la realidad y se
room) villa . .
adapta a su ritmo y estilo de apren-
dizaje al poder acceder en cualquier
momento a la informacién en linea
Expone un caso de creacién de con-
Alumnado de FP p o .
. - - tenido de aprendizaje en diferentes
. Estudio explo- | Inicial de Técnico S
Garcia, C.J., Ca- fases para identificar los resultados de

aprendizaje, criterios de evaluacion,
contenidos, asi como proyectos o ta-
reas asignadas al alumnado

nez, S., Jiménez,
E. (2018)

tativo/ Flipped
Clasroom

en la escuela de
Arquitectura, In-
genieria y Disefio
UEM

Revision de Este tipo de metodologia resulta mas
Salas, FJ., Sdn- | experiencias/ . e motivador que el tradicional expositi-
. Sin especificar .
chez, E. (2017) | Flipped Clas- vo, da autonomia el uso de TIC, per-
room mite una mejor individualizacién
17 alumnado
CFGS-Desarrollo . L
Villaba de Be- . o Tras la implantacién las notas del
. Estudio explo- | de aplicaciones :
nito, M.T., Cas- . . ) alumnado fueron superior a la de
. , ratorio cuanti- | multiplataforma p h
tilla, G., Marti- otros mddulos con metodologia tra-

dicional. Tras aplicar cuestionario de
satisfaccion esta es muy alta
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Autor/a
(Ano)

Tipo de
investigacion/
Metodologia
implementada

Muestra/Tipo de
centro/Estudios

Resultados

Gonzélez, C.S.
(2014)

Estudio explo-
ratorio mixto
(cuestinonario
y entrevistas/

116 estudiantes de
estudios de infor-
matica

La mayoria define la experiencia como
positiva, favorece el trabajo en grupo y
el clima de trabajo, mejora su opinién
sobre los recursos tecnolégicos, ayuda
a organizar el trabajo individual y gru-

Garcia, M., Hi-
jon, R. (2017)

ABPy AC o .
AB)) yaLy pal. Como dificultad encontrar el tiempo
para el trabajo en grupo fuera del aula
Senala elementos a tener en cuenta en
la gamificacion (dindmicas, mecanicas y
o componentes), los tipos de jugadores (ki-
Analisis de P ) P g (

aplicaciones y
propuesta
Investigacion
accién/Gamifi-
cacion

Curso de CFGS de
Informdtica

llers, archievers, explorers, socializers).
Para trabajar la motivacion hay que equi-
librar habilidad, relaciones, autonomia
y competencia, sirve para fomentar la
participacion a distancia. La motivacion
puede descender si no se mantiene la
novedad. Deben existir recompensas,
cuestionarios, etc. para que sea efectivo

Manzano, A.,
Sanchez, M.,
Trigueros, R.,
Alvarez, J. y

Aguilar, J.M.

(2019)

Investiga-
cioén accion
cualitativa
(observaciéon
y entrevista)/
Gamificacion
y AC)

19 alumnos
CFGS-Integracién
Social de se-
gundo curso en
Almeria

Su aplicacion facilita la creatividad en el
diseno de proyectos educativos ya que
fomentan la curiosidad y el seguimiento
del itinerario formativo. Aumenta la mo-
tivacion y mejora el proceso de aprendi-
zaje. Las desventajas que presenta son la
adaptacién del alumnado a otro tipo de
ensefianza activa, lo que genera incerti-
dumbre. Sin entrenamiento puede difi-
cultar la superacion de retos. Equilibra el
flujo del aula favorece la concentracion
y disfrute del grupo

Frutos, 1., Her-
nandez, J.J.,
Madrid, M.y
Mingorance, 1.
(2019)

Investigacién
accién/ Gami-
ficacién

Profesorado y
alumnado CFGS-
Integracién So-
cial y Mediacion
Comunicativa.
IES Juan Carlos
de Murcia

Logro del 100% de los objetivos do-
centes planteados a través de la parti-
cipacién en formaciones, bisqueda de
bibliografia temdtica y encuentros for-
mativos, escape room, etc. Se hicieron
sesiones de evaluacién, se emplearon
los conocimientos en el disefio de pro-
yectos, se pusieron en practica habili-
dades y conocimientos profesionales,
se ejecutaron paralelamente acciones
de sensibilizacién
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Autor/a
(Ano)

Tipo de
investigacion/
Metodologia
implementada

Muestra/Tipo de
centro/Estudios

Resultados

Gonzalez, V.
y Sdnchez, B.
(2020)

Investigacién
cuantitativa
(cuestiona-
rio)/ ABJ (Es-
cape room)

46 docentes de
3 centros de FP
(2 privados y 1
puablico)

La mayoria (63%) conoce la meto-
dologia, pero no se han formado
sobre ello (71%), un 26% usan me-
todologias innovadoras. El centro
no facilita la innovacion (62%). Un
94% considera que el alumnado
responde de forma positiva pero
que a su vez tiene desconfianza
(81%). Estas metodologias permiten
trabajar de forma dindmica y mejo-
ran la inclusién, pero solo el 2% sa-
ben llevar a cabo estas actividades

Lozano, C.M.
y Lazaro, M.N.
(2019)

Investigacion
accioén (im-
plementacién
de propuesta
educativa)/ ABJ
(Escape Room)

Alumnado de FOL
CFGM

El alumnado se muestra comprometi-
do e implicado. Aumenta el interés y
la dedicacion en el estudio. Aumenta
la motivacién y la capacidad critica.
La mayoria declara volver a repetir
la experiencia. El inconveniente es la
costosa organizacion de la actividad
para el/la docente

Alumnado: La mayoria emplean las
TIC para jugar y comunicarse. El uso
en el centro escolar es medio (59%),
sobre todo pizarra digital y presenta-

ex alumnos/as de
FPy 4 agentes de
innovacioén

Estudio des- 251 alumnos/as ciones, buscadores de internet, videos
Cacheiro, M.L., | criptivoy de FPB de 7 IES de ' P
. : . ) traductores y correo. Su valoracion del
Garcia, F, More- | correlacional | la Ciudad Auténo- I o
uso es positiva (80%)
no, AJ. (2015) | con enfoque | made Ceutay 18 .
mixto/ TIC docentes Profesorado: Muy pocos tienen otros
dispositivos a parte del PC (22,2%). La
mayoria se consideran autodidactas.
Las usan para impartir teoria, aunque
saben que ayudan a motivar al grupo
9 integrantes del
equipo escolar de
ife FP 1
Alonso, A., Gar- | Estudio de di erentes T |.3
. empresas implica- | . -
cfa, I.y Gutié- | caso Mixto/ daspen las FCF;' 3 Sin resultados definitivos
rrez, R. (2016) | TIC '
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Autor/a
(Ano)

Tipo de
investigacion/
Metodologia
implementada

Muestra/Tipo de
centro/Estudios

Resultados

Garcia, CJ. y
Cabero, J. 2016)

Estudio mixto/
TIC

17 expertos/as de
distintas Comuni-
dades

Aumento de alumnos/as en los estudios
a distancia de FP en Espana. Gran parte
de las Comunidades utilizan materiales
didacticos elaborados por el Ministerio
de Educacién, Cultura y Deporte espe-
cificamente para las ensefanzas de FP,
excepto Castilla y Ledn, Baleares, Cata-
lufa y Pais Vasco que elaboran propias.
La Comunidad Valenciana y Asturias
no usan recursos especificos. La ma-
yoria de los centros emplean Moodle
como plataforma virtual

Moreno, AJ. y
Lopez, ). (2019)

Estudio des-
criptivo y
correlacional
mixto/ TIC

251 de primer
curso de FP de 6
centros de la Ciu-
dad auténoma de
Ceuta

Los/as alumnos/as de FPB de distintos
contextos  socio-econémico-culturales
de la Ciudad Auténoma de Ceuta dis-
ponen de varios tipos de dispositivo
tecnolégico (PC, Smartphone y Tablet),
ademas de tener formacién adecuada
€n su manejo

Aunque dispongan de dispositivos esto
no asegura que tengan conexion a in-
ternet. La zona de residencia no influye
en el manejo de dicho dispositivo, pero
si en la calidad de conexion

Torres, S. (2012)

Estudio de
casos cualitati-
vo/ TIC

30 docentes y 38
alumnos/as CFGM.
IES Pedro Floriani
de Pontevedra

Profesorado: El 100% de las clases y de
los centros cuentan con ordenador para
uso docente y alumnado. Un 70% tie-
ne conocimiento medio de su uso y un
20% alto. El 100% afirmé haber recibi-
do formacién en tecnologia educativa y
el 100% desea seguir teniendo. Su uso
es para paginas de bisqueda
Alumnado: El 89% reconoce disponer
de ordenador en su casa, pero de éstos/
as solo el 44% dispone de conexion a
Internet. El 33% reconoce que sélo lo
emplea para tareas de ocio, frente a un
11% que s6lo recurre a é| para el estu-
dio. En general consideran (til y motiva-
dor la aplicacion de los recursos on-line
en el aula
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Autor/a
(Ano)

Tipo de
investigacion/
Metodologia
implementada

Muestra/Tipo de
centro/Estudios

Resultados

Sanchez, AM,,
Folgado, M.S.,
Maduerio, A.,
Martin, A. y Vale-
ro, L. (2018)

Investigacion
Accién/ TIC (vi-
deocurriculum
y videobook) y
uso de platafor-
mas virtuales
(Blackboard)

Alumnado CFGS-
Realizacion de
Proyectos Audio-
visuales y Especta-
culos

Al aplicar un caso practico mejora la
motivacion en el aula, aumenta la cu-
riosidad por los contenidos trabajados.
El alumnado solicita la implantacién
de mas recursos similares en el aula. El
alumnado es capaz de recordar mejor
los procedimientos necesarios interiori-
zando mejor los contenidos tedricos y
vocabulario técnico. Esta metodologia
permite una mejor interaccién entre los
médulos de la especialidad

Ordofiez, E. y
Mohedano, I.
(2019)

Estudio des-
criptivo, mixto
y correlacio-
nal/ TIC

241 docentes y
246 alumnos/as
de FOL de centros
educativos de
toda Espafia

Profesorado: Tendencia a la perspec-
tiva teérica de la formacién. La edad
del profesorado influye un 67%,1
mas interactivo y un 17,2% mas ex-
positivo. Prefieren que el alumna-
do trabaje en el aula a el domicilio
e individual. Método de evaluacién
mas usado (93,5%) es el examen. La
mayorfa consideran que el uso de
TICs y estrategias innovadoras son
mas efectivas (70,6%) pero un 36,2%
afirma no usarlas por falta de tiempo.
Las mas usadas son Youtube, Goo-
gle Clasroom y Moodle. La mayoria
considera que el uso de herramientas
innovadoras influye en el aprendizaje
significativo

Alumnado: La mayoria desea que las
clases sean mas dinamicas, practicas
y centradas en su futuro profesional

Jouannet, M.,
Salas, M. Con-
treras, M. (2013)

Implementa-
cién de pro-
puesta diddcti-
ca/ APS

100 cursos de
educacion supe-
rior de diferentes
centros

Percepcidn satisfactoria en la comuni-
dad que recibe los servicios, también
se constata una mejora en la relacién
estudiante-docente ya que favorece
espacios de discusion y favorece re-
sultados de aprendizaje cambia el rol
docente mejora el aprendizaje profe-
sional. Por otro lado, implica un ma-
yor esfuerzo para su implantacién
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Autor/a
(Ano)

Tipo de
investigacion/
Metodologia
implementada

Muestra/Tipo de
centro/Estudios

Resultados

Hernandez, I,
Alvarado, J.C.
y Luna, S.M.
(2015)

Revision
bibliografica/
Creatividad

en innovacién
general

Estudios de los
Gltimos 10 afos
sobre creatividad
e innovacion en
la FP

Se necesitan profesionales creativos/
as e innovadores/as para transfor-
mar la sociedad. La asimilacién de
estas competencias en la cultura, en
el contexto educativo y en el sector
empresarial, estimulan el cambio de
paradigma y dan paso a modelos pe-
dagdgicos cuyas bases se centran en
la solucién de problemas y la toma de
decisiones

Guitiérrez, R.
y Olazaran, M.
(2016)

Mixto/
Creatividad
en innovacién
general

194 empresas
de Asturias, 330
PYMES del Pais
Vascoy 219
PYMES Navarra.
Todas ellas del
sector industrial

Asturias: La participacion de técnicos
medios es mejor en empresas innova-
doras

Lépez, J., Ruiz,
C y Baena, S.
(2020)

Descripcién
objetiva
sistematica y
cuantitativa/
Coeducacion

6 manuales del
moddulo de FOL

Los manuales de FOL utilizan ejem-
plos reales de ambos sexos, pero solo
uno propone casos practicos que
rompen con estereotipos
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EL ACTIVISMO POETICO Y EDUCATIVO DE CELIA VINAS
Y MARILUZ ESCRIBANO: IDEARIO DE REFERENCIA'

Maria del Carmen Quiles Cabrera
Universidad de Almeria

RESUMEN: El presente articulo se aproxima a dos mujeres poetas,
intelectuales y educadoras, que han de ser reconocidas como referentes del
siglo XX en nuestro pais: Celia Vifias y Mariluz Escribano. Mds alla de destacar
el papel de sus voces como creadoras literarias, nos ha interesado acercarnos a
ellas desde una perspectiva diferente, visibilizando su claro activismo poético
y educativo como fieles herederas de la Institucién Libre de Ensefianza y la
escuela de la Republica. Tras una introduccién general, realizamos un estudio
exploratorio y descriptivo de los principales ejes de su ideario, estableciendo
las conexiones y vinculos encontrados entre ambas. Para ello, acudiremos a las
fuentes documentales mas precisas a la hora de conocer sus planteamientos:
sus ensayos, entrevistas, cartas o declaraciones, de manera que establezcamos
el perfil de un ideario pedagoégico de dos avanzadas a su tiempo.

PALABRAS CLAVE: Activismo poético, ideario educativo, compromiso
social, Celia Vinas, Mariluz Escribano.

THE POETIC AND EDUCATIONAL ACTIVISM OF CELIA VINAS
AND MARILUZ ESCRIBANO: PRINCIPLES OF REFERENCE

ABSTRACT: This article focuses on two women poets, intellectuals and
educators, who must be recognized as references of the twentieth century in
our country: Celia Vifias and Mariluz Escribano. In addition to highlighting the
role of their voices as literary creators, we have been interested in approaching
them from a different perspective, making visible their clear poetic and
educational activism as faithful heirs of the Institucién Libre de Ensehanza
and the School of the Republic. After a general introduction, we have carried
out an exploratory and descriptive study of the main axes of their ideology,

1. El presente articulo se enmarca en el proyecto I+D+l “Las olvidadas. Proyecto de recuperacién
digital de la poesia femenina andaluza aplicada al aula (1900-2000)” (B-HUM-440-RGR18).
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establishing the connections and links found between both women. To achieve
this goal we will look the most precise documentary sources up to know their
approaches: their essays, interviews, letters or statements, so that we can
establish the profile of a pedagogical ideology of two people ahead of their
time.

KEYWORDS: Activism, poetry, socio-educational commitment, Celia Vinas,
Mariluz Escribano.
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Correspondencia: Maria del Carmen Quiles Cabrera, Faculta de Educacién, Carretera
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1. INTRODUCCION: POESIA, ESCUELA Y COMPROMISO SOCIAL

Cuando Antonio Machado escribe su elegia a don Francisco Giner de los Rios,
esta recogiendo el testigo de una ideologia firme, brotada al abrigo de los postula-
dos krausistas basados en la honestidad, el trabajo y el compromiso con un futuro
mas justo: “(...) Hacedme un duelo de labores y esperanzas. / Sed buenos y no mas,
sed lo que he sido/ entre vosotros: alma”. Y esa herencia recibida en el seno de la
Institucion Libre de Ensefianza es la que llevardn de la mano los y las poetas del 27,
perseguidos por defender la libertad y la palabra como arma de combate; sera una
huella que seguirdn también muchos de los escritores e intelectuales posteriores,
que crecieron con las lecturas de Lorca y el propio Machado, que se educaron —o
que compartieron—la misma linea de pensamiento. Es de vital importancia resaltar,
en este sentido, la presencia de unas voces femeninas que luchaban por reivindicar
su lugar en el ambito de las letras, cuyo papel fue esencial a la hora de configurar
el panorama poético del siglo XX en nuestro pais, pese al silencio al que han es-
tado abocadas durante tanto tiempo. El espiritu institucionista, que traté de dar su
sitio a la mujer en los distintos ambitos del saber, quedaria pronto apagado por un
régimen dictatorial que, desde la Seccién Femenina, retomaria para ella el papel de
madre y esposa en el seno de la familia catélica, recogiendo el modelo de Fray Luis
de Ledn (Bosch Fiol y Ferrer, 2004; Rabazas Romero y Ramos Zamora, 2006; Quiles
Cabrera, 2009; Del Rincén, 2010; Narvaez Alba, 2019). De ahi el éxito que alcan-
zaron durante la dictadura obras nacidas antes, pero recuperadas en ese momento,
como Flora o la educacion de una nifia que, aunque escrito en 1881-curiosamente
por una mujer, Pilar Pascual de San Juan y por encargo- se siguié reeditando hasta
mediados del siglo XX; o La buena Juanita, obra que adapté al contexto de la nifia
espafiola Saturnino Calleja a partir del texto de Pasquale Fornari (1876); o La nifa
instruida de Victoriano Ascarza (1927), que como las anteriores ofrecia un modelo
de mujer educada para el ambito del hogar y el recato propio de los valores morales
de la época.
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Recordemos que, ademds, en 1940, es cuando se crea dentro de la Seccién Fe-
menina el Departamento Central de Bibliotecas y Conferencias; en palabras de Del
Rincén:

(...) lavinculacion entre Bibliotecas y Conferencias ya demuestra el sentido
que tienen las bibliotecas para la Seccién Femenina, al ser un mero instrumen-
to al servicio del adoctrinamiento (...) Desde sus inicios no hay interés alguno
en la promocién de la lectura publica sin en el fomento de unas determinadas
lecturas adecuadas a la formacién de las mujeres, para las que se elaboraran
unas guias de lectura determinadas. (Del Rincén, 2010: 74)

En este sentido, Christine Lavail (2018) escribe una interesante reflexion en la que
pone de manifiesto el valor que a la lectura se le otorga en el periodo franquista, pero
siempre al servicio de sus ideales en favor de un modelo de mujer marcado por el
pensamiento nacional-catélico:

A la politica de control de lecturas se superpondria, en su caso, la politica
de género del franquismo. De esta forma, el concepto de “feminidad” tenia
que vertebrar tanto su actitud frente a la lectura como el propio contenido de
los libros que fueran a leer. Pero ademas, al ponerlas el régimen en el centro
de la familia, era necesario que adquirieran mediante la lectura una moral in-
tachable, relacionada en parte con la difundida por la Iglesia catélica, aunque
también inspirada en los principios falangistas. (Lavail, 2018: 60)

En este sentido, no es de extraiar que nos encontremos con un disefio de asig-
naturas diferenciado para hombres y mujeres, en funcién de una segregacion por
sexos en la que el papel de los nifios y las nifias en la sociedad iba a ser totalmente
diferente. Asi, la mujer tenia que ser instruida, pero segtin en qué cosas, puesto que se
le requeria tener nociones de labores del hogar y economia doméstica, algo que no
interesaba en absoluto a la hora de formar a los maestros varones (Scanlon, 1987). No
perdamos de vista que ellas se ocuparian de educar a las nifas de hoy que serian las
madres y esposas del mafiana. De esta forma, todo encajaba en el engranaje social:

La Seccion Femenina fue uno de los organismos que contribuy6 a la for-
macién del discurso ideolégico de las mujeres espaiolas, reafirmando su po-
sicion de subordinacién respecto al varén. Colaboré en la politica educativa
y natalista del régimen mediante la difusién de higiene y puericultura, junto
con las orientaciones pedagogicas y ensefianzas femeninas necesarias para la
formacion de las futuras madres. (Rabazas Romero y Ramos Zamora, 2006: 47)

Aquella Seccién Femenina vino a representar la antitesis del espiritu de las Re-
sidencias de Seforitas que en tiempos de la ILE habian defendido la formacién de
la mujer en todos los ambitos del saber, como lo habia hecho también Fernando
de Castro al promover en su momento la Asociacién de la Ensefanza de la Mu-
jer. Para la Institucion, las Residencias eran la cuna de las futuras investigadoras,
intelectuales y artistas del pais, en el sentido mas académico de la palabra, lejos
del adoctrinamiento nacional catélico que se impondria de nuevo con el régimen
dictatorial después de 1939.
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Ademas, el espiritu de la ILE seria el que impulsara la renovacion de las Escuelas
Normales, nacidas mucho tiempo atras, orientadas a la formacién de los maestros y
maestras. Los defensores del krausismo, en su enfrentamiento con el ministro Oro-
ve, quien acabd expulsando a muchos de ellos de la Universidad (Marco, 2012),
vieron imprescindible promover un cambio que defendiera una universidad laica vy,
por ende, un sistema educativo por y para el pueblo desligado de matices religiosos
(Ledesma Reyes, 1996; Ballesteros Garcia, 2003; Vazquez Romero y Manzanero Fer-
nandez, 2013; Rueda Garrido, 2016). De ahi la renovacién, también, de las Escuelas
Normales.

Y en ese cambio, la educacién que proponian los institucionistas para las mujeres
tenia una perspectiva progresista, avanzada, a la par que la que promulgaban para el
hombre. Tengamos en cuenta que, si bien la incorporacion de estas a la universidad
no se produjo hasta 1910, su formacién como “maestra” si se contempla ya en la Pri-
mera Ley de Instruccion Pdblica —Ley Moyano (1857)-?; esta consideracion se debia,
claro estd, al hecho de que el titulo de Magisterio no formaba parte todavia de los
estudios universitarios, se impartia en las mencionadas Escuelas Normales. Y es que
fue, precisamente, con esta ley cuando se aconseja —sin cardcter obligatorio, eso si—
la creacién de estos centros para formar a los educadores. Pensemos que la Escuela
Normal Central habia surgido en 1839 buscando

un método que sirviese para uniformar, regular y controlar la educacién de
las jovenes generaciones. Este intento de intervencion en la formacién del Ma-
gisterio significaba la profesionalizacién del colectivo docente y la superacion
del modelo gremial heredado del Antiguo Régimen, que ya no tenia cabida
en la renovada sociedad que se estaba gestando, en la que la organizacion
estamental se vefa abocada a la desaparicion por el auge de una nueva clase
social: La burguesia. (Del Pozo Andrés y Del Pozo Pardo, 1989: 51-52)

La ya citada Geraldine Scanlon afirmaba la importancia que tuvo el decreto de
Albareda en 1882 en el impulso hacia la transformacion de la educacion femenina:

Las reformas de Albareda representan un avance muy importante en el con-
cepto de lo que debia ser la cultura femenina y cuales eran las responsabilida-
des del Estado en relacién con ésta. Plantearon por primera vez la cuestién del
derecho de la mujer a una instruccién superior y profesional. Mientras que la
Ley Moyano, concebia a la mujer principalmente como miembro de la socie-
dad a la cual habfa que dar la educacién minima necesaria para que cumplie-
se su misién de esposa y madre, las reformas de Albareda la concebian no sélo
como miembro de la sociedad, sino también como individuo al cual habia que
dar una educacion que ensanchara sus horizontes intelectuales y la preparase
para ocupar un lugar en el mundo del trabajo. (Scanlon, 1987: 198-199)

2. No podemos pasar por alto que esta Ley tiene un perfil decimonénico a la hora de entender la
funcién social de hombres y mujeres, por lo que observamos distinciones entre el curriculum dirigido a
los “maestros” y el dirigido a las “maestras”. Esta idea se retomara con fuerza tras la Guerra Civil, que
defendera la educacién segregada bajo la consigna de la moralidad y el papel designado a la mujer como
madre y esposa, que le exige formase para el cuidado del hogar.
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De este modo, la semilla del ideario institucionista, que vinculaba el papel de la
escuela con el compromiso social y el amor a las letras, resulté clave para quienes
defendieron un educacién avanzada, justa e igualitaria. Asi, todos los herederos del
krausismo, pese a la represién y la regresion que supuso la Guerra Civil y lo que ven-
dria después, habian cimentado unos pilares sélidos de los que beben maestras, poe-
tas e intelectuales como las que nos ocupan en este trabajo, a través de sus referentes
pedagdgicos y literarios. De ahi la necesidad de visibilizar la trayectoria y el ideario
de estas voces femeninas que fueron cruciales para la renovacién de la escuela y para
la construccién del panorama poético en nuestro pais. Porque, ademds, nombrarlas
a ellas es sacar a la luz otros nombres de mujer cuyo compromiso con la Institucién
en puestos docentes y de representacién quedo a la sombra de las figuras masculinas
que pasaron a la historia; pongamos por caso a Marfa de Maeztu, Maria Zambrano o
Luisa Pueo y Costa, entre otras?.

2. CeLIA VINAS Y MARILUZ ESCRIBANO: LA CONFLUENCIA DE DOS PERFILES

Celia Vifas y Mariluz Escribano, nacidas en la primera mitad del siglo XX, son
dos modelos intelectuales esenciales a los que mirar para construir una educacién
literaria basada en tres ejes centrales: el valor de la poesia, la funcién de la escuela 'y
el compromiso social. Son conceptos que confluyen en el ideario de ambas poetas,
que defenderan durante toda su trayectoria personal y cultural a través de su forma
de vida y su labor pedagoégica. Celia Vifias y Mariluz Escribano son dos ejemplos
claros del calado que los postulados de todo el circulo intelectual de la ILE dejaron
en sus discipulos, porque al referirnos a ambas autoras estamos hablando de dos
generaciones muy proximas de mujeres que, si bien no se formaron en la Residencia
de Sefioritas de Maria de Maeztu, si fueron herederas de lo que alli se gestaba porque
recibieron el legado a través de sus formadores o, como en estos dos casos, en el
propio seno familiar. Y es que, entre todas las coincidencias y puntos en comin que
encontramos en ellas dos, hay uno muy significativo: el hecho de que fueron hijas
de profesores de la Escuela Normal. El padre de Celia Vifias, desde muy pequefia,
la hizo participe de sus clases para maestros y maestras, trasladandole asi su talante
liberal, renovador y progresista, el cual le procuré muchos problemas con el poder
dominante, que manifesté poca simpatia hacia su hija; de ahi que, una vez licenciada
en Filosofia y Letras se marchara a Almeria para ocupar su catedra en el instituto que
ahora Ileva su nombre. Los padres de Mariluz Escribano fueron también profesores
en la Escuela Normal de Granada y tuvieron una participacién totalmente activa en
la traslacién del ideario institucionista a la ciudad, con la creacién y direccién de la
Escuela de Sefioritas Normalistas de Granada:

Esta insigne institucién tuvo poco recorrido en Granada, solamente dos
ahos muy intensos en actividades, siendo suprimida, en el inicio de la Guerra
Civil por el gobernador golpista José Valdés en 1936, tras ser asesinado -y
posteriormente cesado, en ese orden— Agustin Escribano director de la Escuela
Normal de Magisterio de Granada en ese momento y desterrada a Palencia

3. Apropésito de las mujeres que pasaron por las residencias femeninas y destacaron en los distintos
ambitos de la ciencia, puede consultarse el interesante trabajo de Encarnacién Lemus (2017).
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la directora de la Residencia, Luisa Pueo y Costa, sobrina del insigne filésofo
reformista. (Sanchez Garcia y Alvarez Rodriguez, 2017: 27)

En Mariluz Escribano la influencia del padre —fusilado en 1936, recordemos—
traspasa tanto su ideario como su obra, como refleja en su poema “Los ojos de
mi padre”, incluido en Umbrales de otofno (2013), poemario que supone una
completa reivindicacién de la memoria histérica, de la dignidad de aquellos cuya
vida fue usurpada injustamente en ese “tiempo de cunas / mecidas por el vien-
to”. En este sentido es muy interesante el trabajo de Alvarez Rodriguez y Alvarez
Ferrandis (2021).

Asi, con veinte anos de distancia —atendiendo a la fecha de nacimiento de am-
bas-y en partes opuestas del mapa, se forjaron dos perfiles intelectuales con ideario
convergente. Cuando Celia Vifas se traslada a Almeria, se produce una aproximacién
a lo que seria después el circulo de amistades de Mariluz Escribano, de manera que
la una y la otra significaron para sus ciudades un mismo estilo pedagégico y una
misma estela literaria en la que los poetas proscritos serian reivindicados en sus aulas
(Federico Garcia Lorca y Miguel Herndndez, entre otros).

2.1. La actualidad de sus postulados pedagégicos

Centrémonos en el primero de esos pilares: sus postulados pedagégicos. Cuando
CeliaVifas llega a Almeria se encuentra una ciudad de provincias muy castigada por
la guerra, sumida en el desamparo econémico posterior, donde el espiritu cultural
estaba dormido. Este panorama contrastaba con el dinamismo intelectual del que
procedia y vio la necesidad de impulsar un cambio que la llevaria a trasladar las
ideas del krausismo y a la reivindicacién de la formacién como un derecho social.
Asi, desde su catedra de lengua y literatura comenzé a perfilar un modelo educativo
que empezaria en las aulas, pero se extenderia a otros ambitos de la vida pdblica, al
modo en que lo habian entendido los institucionistas y los maestros (y maestras) de
la Republica (Sanchez de Madariaga, 2012; Ortega, 2019).

Vifas trasladé aquellos postulados que hicieron apuestas como las siguientes: la
cercania del profesor con el estudiante, la extensién de los pupitres a los espacios
naturales, la implicacién activa del alumnado en el proceso de aprendizaje, el recha-
zo de las practicas memoristicas, entre otras; y se convirtié en el referente educativo
por excelencia en este rincén del levante andaluz (Quiles Cabrera y Campos, 2022).
Su dedicacién plena a la tarea de ensenar, desde la vocacién y la conviccién, fueron
siempre su sena de identidad. Asi lo reconocia ella misma en las entrevistas que con-
cedié y asi se lo reconocen quienes fueron alumnos suyos en el entonces instituto
Nicolds Salmerén, que acabé recibiendo su nombre. Uno de los mejores ejemplos
nos lo da el pintor Dionisio Godoy, que afirma:

Desde siempre, Celia Vifias es recuerdo. Llevamos sus alumnos tatuada en
nuestro interior su efigie de irresistible atraccién. Su enorme categoria huma-
na, avalancha, torrente... se adentré en el espiritu de la juventud de aquella
época a la que comunicé sus ansias y sus aficiones. Y a mi hasta me cambi6 el
nombre artistico. (Godoy, 2015: 60)
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Pero el mejor de los testimonios son sus propias afirmaciones, cuando declaraba
lo siguiente:

Jamés me ha interesado sacar, en mi labor docente, investigadores, cate-
dréticos, abogados o médicos. Eso es importante, claro, pero secundario. Me
interesa mucho mas forjar hombres. Me interesan mucho mds las espaldas mo-
ralmente anchas y los corazones fuertes. Y una sonrisa de felicidad en los ojos
més que en la boca. Yo soy maestra, y, para mi, no hay clase, sino alumnos.
(Celia Vifias a Fausto Romero en Quirosa, 2015: 47)

Si recordamos las lecciones que Don Gregorio, en La lengua de las mariposas,
aprovecha para impartir en el propio medio natural para ensefar botdnica, nos esta-
remos situando en el mismo escenario ideolégico sobre el que Celia Vifas construyé
la formacion lingiiistica, literaria y artistica: convertir todos los lugares cercanos al
estudiante en espacios de aprendizaje y sus propias experiencias en peldafos sobre
los que edificar el conocimiento. De ahf la necesidad de abrir puertas y ventanas,
superar los muros de la escuela para educar por y para la sociedad. Ella es el mejor
ejemplo del logro de este propésito gracias a su inquieto activismo cultural vinculado
siempre a la poesia, al arte y a la implicacién de su alumnado, en quienes sembraria
una forma avanzada de entender la literatura, la pedagogia y la vida intelectual. Asi,
serfa conocida como “la Sefiorita Celia”, entendida como un referente en el ambito
educativo almeriense desde que marcara, con su llegada a Almeria, un antes y un
después (Naranjo, 2001). La promocién de certamenes literarios y del cine estudian-
til, asi como la valentia de incorporar a sus aulas los textos de quienes todavia eran
perseguidos por su ideologia contraria al régimen franquista, la situaba como una
abanderada a su tiempo y la convirtié en un ejemplo para quienes pasaron por sus
clases:

De entre los “sefores” alumnos, algunos venian diariamente en bicicleta
desde Viator, Pechina o Gador con la fiambrera en la que llevaban la comida
que sus madres les habian preparado. Y entre tortilla y tocino (a veces no ha-
bia para mds) aprendiamos literatura y gramatica. Neruda, Alberti, Machado
o Garcia Lorca se fijaban en nuestra memoria cuando casi nadie en Espana se
atrevia a nombrarlos. Hay que tener en cuenta que fue el Consejo de Ministros
(creo que en 1953) el que dio luz verde para que la editorial Aguilar publicara
las obras completas de este dltimo, a quien la Srta. Celia sélo llamaba por su
nombre: Federico. (Granados Goya, 2004: 39)

Su apoyo a Perceval y al movimiento Indaliano, cuyo | Congreso se celebré en
Almeria en 1947 gracias al “Grupo de los siete”, es otro ejemplo claro de su im-
plicacion en las iniciativas culturales en la ciudad, a través de lo cual estableceria
un modelo pedagégico que traspasaba el tiempo y el espacio del aula y que cre6
escuela. Muchos de sus estudiantes destacaron después en el mundo del arte y
continuaron con su labor de difundir las letras —la literatura— a una sociedad ne-
cesitada de conocimiento y de progreso. Ella se sinti6 enormemente orgullosa de
su alumnado. Asi hablaba de ello en una carta dirigida a su madre el 6 de mayo
de 1950:
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Queridisima mama:

(...) Me siento orgullosa de mis chicos. El cursillo universitario que dieron
los antiguos alumnos en la Villaespesa fue una cosa seria. Los de Letras fueron:
Gabriel con Garcilaso; Cano con Herrera; Elvirin con Lope; Tadea con Gén-
gora. Tadea, como siempre, dio el golpe. Una conferencia asombrosa. De lo
mejor que he oido en mi vida. (...) (Vifias, 2019: 37)

Fue muy destacable la participacién de sus exalumnos en programas de radio,
como el “Poesia almeriense contemporanea”, en recitales o grupos de teatro; otros
continuarian la estela de su modelo de ensefianza, vinculado a la literatura y el com-
promiso, desde su posicién como educadores: pongamos por caso a Mari Luz Lépez
Fenoy, autora del poemario Desvelos y miembro del Movimiento Cooperativo de Es-
cuela Popular; recordamos también la participacién Eusebio Moreno, Agustin Gomez
Arcos o Faura Soriano en “Alforjas para la poesia”, un evento organizado al modelo
de las tertulias de Conrado Blanco en la capital de Espafia®.

La estela de esas alforjas iniciadas por Conrado Blanco en Madrid, nos llevan al
titulo de una necesaria antologia que Mariluz Escribano edita junto a su discipula Re-
medios Sanchez, que viene a recoger el sentido primero de las tertulias: llevar la poesia
a todos los lugares. En la alforja, el jinete, retine sus bienes més preciados y necesarios
para hacer el camino; por eso el término adquiere un valor simbélico muy importante,
tanto que se ha ido retomando a lo largo del tiempo. La publicacién de esa antologia
para nifos y nifas bajo el mismo titulo que las tertulias (Escribano y Sanchez, 2011)
manifiesta la vision que la poeta granadina tiene de dos cosas: la esencia de la literatura
como motor de cambio y la importancia de la tarea de educar en valores poéticos.

Subyace en ambas el poso de la Institucién Libre de Ensefianza, que habian recibi-
do, como comentdbamos, a través de su legado familiar. Es cierto que las circunstan-
cias vitales de una y otra autora fueron bien distintas, pero las dos tuvieron ejemplos
de activismo pedagogico en su propia casa y sufrieron las consecuencias, aunque de
forma distinta, de manera directa. Ahora bien: no les importé seguir con ese legado,
pese a todo fueron fieles al compromiso y a la verdad. Ya hemos visto cémo Vifias
revoluciond la vida intelectual y académica en Almeria; de la misma forma lo haria
Mariluz Escribano en su ciudad natal. Ademas, es conveniente resaltar ese nexo de
unién que existié entre ambas a través de la figura de Tadea Fuentes, quien seria
discipula de Celia Vifias y que, al llegar a Granada para desarrollar alli su carrera
profesional —en la Escuela Normal-, se convertiria a su vez en maestra de la autora
de Umbrales de otono. Entre ellas prosperaria una profunda amistad, unida a dos

4. Conrado Blanco organiz¢ estas tertulias literarias en el Teatro Lara cada domingo para dar voz a los
poetas de la época y conseguir fondos para ayudar a los autores con escasos recursos. Su idea era crear una
“ciudad de los poetas” y es una muestra palpable de activismo pro lectura. No es de extrafiar que, como ve-
nia siendo habitual, ese foro de tertulia fuera eminentemente masculino. La obra de 6leo sobre lienzo de José
Luis Mordn titulada “Alforjas para la poesia”, que ha podido visitarse en el Edificio Metropolitano de Madrid,
nos ofrece una estampa muy significativa del grupo de asistentes y participantes —dieciséis poetas—, todos
hombres, en estas sesiones. En Almeria, ya en la primera edicién de Alforjas, también estuvieron invitadas dos
mujeres: Isabel Ferry y Julita Estevan. Otra cuestion es que la prensa recogiera el hecho desde una perspectiva
androcéntrica y meramente anecdética, lejos de destacar la valia intelectual de las autoras.
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acciones principales. Por un lado, la creaciéon de una universidad paralela que diera
entidad a la formacién de los maestros y maestras, lo cual serfa la antesala hasta la
incorporacién del Magisterio a los estudios universitarios. Por otro, su vocacion de
maestras y la admiracién por la infancia, enraizada en ellas de la misma forma que
lo estuvo en Celia Vifas. Asi se referia Escribano a la nifiez en una de las reflexiones
que fueron publicadas en Escuela en libertad (2010), una obra que resumiria su argu-
mentario vital y su concepcién del mundo y la pedagogia:

Estos dias de festivos y domingo, cuando la luz parece detenerse en todas
las cosas y se demora, sobre todo, en el verdor apenas apuntado de los jardi-
nes, he bajado a la ciudad para ver jugar a los nifios. Me gusta la esperanza
que encierran sus voces, la inquietud permanente en sus manos, su incansable
manera de contemplar el mundo que les rodea para entenderlo, los gestos
espontaneos y agiles de sus pies, sus ojos escrutadores y minuciosos (...) (Es-
cribano, 2010: 26)

De ahi que reclame una “escuela en libertad”, un elemento bésico tanto para los
escolares como para los docentes que tienen en sus manos un material tan vulnerable
como el futuro de varias generaciones. Su espiritu critico contra la burocracia y los
corsés normativos también se manifiesta en el libro previamente mencionado:

A veces, la escuela de la calle es tan buena o mdés que la oficial llena de
normativas asfixiantes, absurdas disciplinas, dictimenes coercitivos e imposi-
ciones poco razonables. La ensefanza en las escuelas significa, hoy dia, atra-
vesar un camino pedregoso y lleno de dificultades administrativas y oficialistas
que dificultan enormemente la indispensable creatividad de los maestros que
dedican mas tiempo a rellenar cuestionarios y seguir normativas sobre progra-
maciones, que a los propios alumnos. (Escribano, 2010: 3)

La lectura de sus reflexiones en torno a sus afios de juventud nos desvela su re-
chazo a la pedagogia tradicional, al sistema educativo que habia venido a silenciar el
modelo de las escuelas de la Republica. Asi lo refleja en Memoria de aztcar, cuando
se refiere a sus antiguos maestros del Angel Ganivet:

Ninguno de los aqui nombrado, si exceptuamos a Dominguez Ortiz, dej6
en mi huella alguna. Ninguno fue un verdadero maestro. Me enfrenté a ellos
y a sus textos con indiferencia y sin ambicién. En general estudié muy poco,
sobre todo en las materias de ciencias que me resultaban dificiles de entender.
No digo que el problema no estuviera en mi, pero lo cierto es que, cuando
alglin profesor particular, generalmente un maestro procedente del Plan de
Estudios Profesional que implant6 la Republica en las Escuelas Normales, me
ayudaba en clases de urgencia, consegui solventar las dificultades que me
planteaban la Geometria, la Trigonometria y la Fisica. (Escribano, 2002: 91-92)

2.2. Otro punto de union: el activismo cultural

Ya hemos mencionado en el apartado anterior el modo en que Celia Vifias trans-
formé el modelo educativo en una ciudad que, a su llegada, permanecia dormida tras
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la desolacion de la guerra y el miedo. Pero, ademas, su llegada supuso una revolu-
cién en toda regla en la vida cultural almeriense, para lo que no tuvo las cosas faciles;
si entrar en el mundo intelectual siendo una mujer ya era complicado, pensemos en
lo que supondria ser la precursora en un contexto practicamente inexistente. Su vin-
culacién con la radio, su participacion en los actos organizados en la Biblioteca Fran-
cisco Villaespesa y en municipios de la provincia o la mencionada promocién del
cine estudiantil, fueron muestras de su implicacion en el mundo cultural almeriense,
un mundo en el que pronto se ganaria el respeto y la admiracion de quienes la cono-
cieron®. Es importante resaltar su amistad con Carmen Conde, otra mujer avanzada a
su tiempo, con quien tuvo oportunidad de compartir actos culturales en Almeria y a
la que profesaba gran admiracién, una admiracién que era mutua.

El interés de Celia Vinas por el teatro también era evidente, realizé adaptaciones
para sus estudiantes y las llevaba a la radio, en la que también recitaba versos. Asf
mostraba su entusiasmo a su familia y amigos a través de algunas de sus cartas. Vea-
mos el siguiente ejemplo, enviado el 10 de marzo de 1952:

Queridisimo Pepe Llompart:

También te escribo a vuela pluma y sin tiempo, en visperas de nuestra gran
representacion de Sto. Tomas. Este ano 1952, “La Importancia de llamarse Er-
nesto”, con Arturo de reverendo Ascot y la sefiorita Celia de miss Prims (...).
Ayer representé “El Cartero del Rey” y qued6 delicadisimo. Ahora nos falta en
el Cervantes, nuestro primer coliseo, “La importancia de Ilamarse... Formal
(...) (Vinas, 2019: 135)

Otra muestra de ello es la carta de fecha 19 de febrero de 1953:
Estimados papds y Encarnota:

(...) Tenemos ya ultimada la expedicién artistica a Berja. Si el tiempo no
lo impide —Berja es casi alpujarrena y alla nieva— el dia 25 vamos en un Al-
sina unos 18 alumnos y dos o tres profesores a representar “El Caballero de
Olmedo. Tenemos proyecto, si no nos descalabran en la primera salida —ay,
don Quijote!- de ir a Huércal y quizd a Gador. En cada pueblo nos hemos
buscado un clac, en Gador y en Berja tenemos academias preparadoras y
en Huércal-Overa, el Instituto que, por su profesorado, es casi una filial (...)
(Vihas, 2019: 214)

Escribid, junto a Tadea Fuentes, la comedia Plaza de la Virgen del Mar, obra que
llegd a estrenarse en el Teatro Apolo de Almerfa. Nuestra autora, de manera incons-
ciente, estaba reinterpretando el espiritu entusiasta y de cambio que habia abandera-
do en su tiempo otra mujer esencial en el panorama intelectual almeriense: Carmen
de Burgos. Seria precisamente en un homenaje realizado a Celia Vifas en la capital
el 22 de junio de 1974 donde Carmen Conde reivindicara por primera vez la figura
de “La Colombine” como abanderada del cambio educativo y la defensa de la mujer.

5. Laapertura de esta biblioteca municipal fue esencial para la época y asi lo habfia referido la autora
en algunas de sus declaraciones. Sobre la funcién de estos espacios en Almeria resulta de gran interés el
trabajo de Aldehuela Serra (2011).
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Tadea Fuentes fue testigo de este activismo literario y asf ella lo transmitiria a su
amiga Mariluz Escribano en Granada. Maestra y discipula, juntas, escribieron diver-
sos trabajos que fueron desde la recuperacién de los textos tradicionales mas cerca-
nos a los lectores infantiles, hasta la investigacion en educacion lingiistica y literaria,
convirtiéndose en referentes esenciales para las siguientes generaciones de docentes.
Escribano veria imprescindible la publicacién de las lecciones de su admirada amiga
para mantenerlas vivas en el tiempo, para ofrecerlas como hoja de ruta a los docentes
de hoy; seria el manual Lecciones de invierno (Fuentes, 2006), que ella misma pro-
logd y al que le unié un estudio preliminar de Remedios Sanchez. Fiel al legado de
su maestra, Escribano manifiesta su activismo y compromiso poético y social en toda
su andadura intelectual. Es ella quien funda en plena dictadura el colectivo “Mujeres
Universitarias” y en los anos noventa el movimiento “Mujeres por Granada”, a lo
que se suma el hecho de ser una de las primeras mujeres columnistas de opinién en
la prensa cuando en 1958 comienza en el periddico Patria y que continud hasta el
ano 2019, colaborando con £/ Ideal de Granada. Hemos de reconocer el profundo
alegato que realiza sobre la importancia de los libros y la necesidad de acercarlos
a la gente de a pie, de mostrarlos al mundo como un bien necesario para el dia a
dia cotidiano, en “El papel en la calle”, incluido en Escuela en libertad.Y lo hace al
referirse a la Feria del Libro de Granada:

Con la primavera, como si fueran flores, los libros ocupan las calles, es-
capan de sus prisiones habituales, que no son otra cosa que las librerfas, y
anaden un olor extendido a papel y tinta de imprenta por las aceras (...) La
ciudad —la nuestra— respira mejor cuando la cultura, en forma de libro, invade
los espacios peatonales, los circuitos andariegos de los paseos matutinos o
vespertinos y nos obliga a mirar, con una cierta seduccion, los escaparates
improvisados de las casetas. (Escribano, 2010: 20)

Asi como Celia Vifias tuvo una relacion muy estrecha con los artistas almerien-
ses, promocionando a los estudiantes que despuntaban, y con el mencionado movi-
miento Indaliano, Mariluz Escribano también se manifesté inquieta en este sentido
y especialmente a la hora de apoyar a las creadoras femeninas. Recordemos sus
declaraciones en torno al Grupo Q:

El nacimiento del Grupo Q, colectivo surgido en torno a la investigacién
en el campo de la pintura y el grabado, es uno de esos acontecimientos que
nos sumergen en la felicidad que rompe lo cotidiano en donde no abundan
semejantes aconteceres y que a mi me ha permitido, afortunadamente, com-
partir momentos de amistad solidaria con un proyecto lleno de ilusionantes
perspectivas. (Escribano, 2004: 83)

Asumié la responsabilidad que conllevaba la direccion Extramuros en 1999 vy
dirigié también desde su creacién en 2004 la revista EntreRios. Revista de Arte y Le-
tras, una publicacién que fue una apuesta incondicional por llevar la poesia fuera de
las instituciones y acercarla al pueblo, a la gente corriente y a la infancia. De ahi el
profundo homenaje que esta publicacién le dedica, mediante un monogréfico, en el
triste momento de su partida para ensalzar la figura de quien serfa galardonada con
el X Premio de las Letras Andaluzas Elio Antonio de Nebrija (2019), la Bandera de An-
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dalucia o la Medalla de Oro al Mérito por la Ciudad de Granada y nombrada Autora
Andaluza Clasica del Afo en 2020. De ese nimero, resaltamos el trabajo de Martinez
Ezquerro (2020). La poeta también seria homenajeada en otras revistas, como Alabe,
donde se resaltaria su condicién de maestra en la amplia extensién de la palabra:

Y ahora, tal que hace unos meses, el veinte de julio se nos fue una Maestra,
de las de sonrisa paciente y manos capaces de construir un universo con esas
monedillas de oro que son las palabras. Se Ilamaba Mariluz Escribano Pueo y
todo el mundo ha ido conociéndola en los dltimos afios como la gran poeta
de la memoria y de la concordia civil, un referente literario inexcusable de la
poesia de los Gltimos treinta afios que ha tenido al final de su vida el recono-
cimiento que durante demasiados afos se le hurtd. (Sanchez Garcia, 2020: 3)

2.3. Pacifismo y apego a la tierra

Otro de los puntos en comdn entre las dos autoras que nos ocupan es el senti-
miento de pacifismo, sus valores en pro de la convivencia. En este sentido,
conviene recordar el poema de Celia Vifias recogido en Cancicn tonta en el
sur, que lleva por titulo “Alfombra magica”:

(...)

A la guerra en bicicleta

O en caballo de cartén,

Dispararemos con naranjas

Mi canédn,

Con confites mi escopeta. (Vinas, 1985: 47)

Mariluz Escribano, por su parte, ha sido reconocida como la poeta de la paz y
la concordia; tanto es asi que el dltimo homenaje recibido después de su muerte se
ha realizado en torno al | Congreso Internacional de Recuperacion de la Literatura
Escrita por Mujeres. Tiempo de paz y de memoria: Mariluz Escribano, poeta de
la memoria y de la concordia civil, celebrado en Granada en diciembre de 2021.
Se trata de un sentimiento que aflora en su poética, como refleja el hondo poema
“Pido la paz”, recogido en El corazon de la gacela, con el que concluye otorgando
el perdén y pidiendo la paz del mundo incluso para aquellos que tanto dafo le
hicieron.

Y por otro lado, la tierra. Es curioso como la autora leridana llega a Almeria y se
mimetiza con la ciudad de tal forma que la siente suya y se convierte en una alme-
riense mas. Ella asi lo deja claro en numerosas ocasiones, tanto en entrevistas como
en sus cartas. Sirvanos de ejemplo la que recoge Arturo Medina, escrita en febrero
de 1952 a un amigo, en la que dice: “Querido amigo que vives lejos del mar: Voy a
explicarte ;sabes? Si, voy a explicarte de mi ciudad y de su vida” (Vinas, 1995: 30).
Y en otra de ellas, afirmaba: “Almeria es una ciudad que hay que auscultar. Que hay
que calar. Hay que llegar al fondo del alma (...)” (Vifias, 1995: 32).
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Asi como Granada aparece en cada esquina de la obra de Mariluz Escribano,
también Almeria estara presente en su poesia. Asi diria: “jAlmeria, Almerfa! / Sobre
la blanca azotea / la brisa cuaja en espumas / de cristal. /Ventolina marinera, / sol y
cal”. Y un hermoso homenaje a su paisaje es su “Zéjel a la uva de Almerfa”, a quien
le puso la mésica Manuel del Aguila: “(...) Quien quiera saber del cielo / véngase
aca sin recelo / y trague bien el anzuelo /de Almeria”. Ella buscaba un arbol para el
descanso eterno: “(...) Si hay un arbol, / sabran todos/ que debajo estd mi cuerpo
(...)”; también Escribano nos diria “yo quiero ser un arbol”. Aflora en las dos ese
sentir ecocritico que las convierte en autoras imprescindibles para la formacién de
lectores en el siglo XXI.

3. CONCLUSIONES

Con todo lo expuesto ha quedado patente la necesidad de reconocer en Celia Vi-
fias y Mariluz Escribano dos grandes referentes femeninos para la educacion actual,
en tanto que poetas y pedagogas abanderadas del activismo cultural, herederas de
una vertiente educativa representada por el espiritu de la ILE, el modelo republicano
de escuela y el compromiso con la poesia como motor de cambio, de progreso y de
convivencia. Dos mujeres de épocas distintas y en ciudades cercanas presentan, de
manera inconsciente, un ideario muy similar que viene marcado por unos hitos pa-
ralelos que han quedado resaltados a lo largo del trabajo. En cierta manera, Mariluz
Escribano —sin conocerla— bebe también de las ensefianzas de Celia Vinas a través
de la ya mencionada Tadea Fuentes —primero discipula, maestra después—, que seria
un nexo de unidén entre ambas. Podemos decir que asistimos a la presencia de dos
mujeres que atinan todo lo siguiente:

— Vinculadas a los ideales de la ILE a través de la figura paterna/materna

— Precursoras de un cambio en los paradigmas escolares: la estela de la escuela
republicana frente al adoctrinamiento del Régimen.

— Promotoras de un modelo educativo basado en el activismo cultural: prensa,
radio, teatro, conferencias, asociacionismo, etc.

— Comprometidas con el estudiantado y su papel en el proceso de aprendizaje
para educar més alld de la escuela: formar alumnos y alumnas libres, en so-
ciedad.

— Defensoras de la poesia —de la literatura— como bien patrimonial esencial para
entender el mundo y construir ciudadanos criticos: no solo fueron poetas, sino
también educadoras literarias.

— Pacifistas, marcadas por el apego a la memoria y a la tierra que las acoge.

Todos estos rasgos intrinsecos a la personalidad y el proceder de Celia Vinas
y Mariluz Escribano las convierten en referentes inexcusables para quienes se
mueven dentro de una didactica especifica como es la diddctica de la lengua y
la literatura, una disciplina que desde los afios ochenta avanza en favor de un
enfoque funcional en el que la comunicacién y el sentir literario sean el eje cen-
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tral. En el momento actual, cuando hablamos de transferencia del conocimiento,
de emprendimiento o de la importancia de alcanzar los objetivos marcados por
la Agenda 2030, hemos de ser conscientes de que la verdadera inversién —mds
alla de lo econémico- se encuentra en la educacién de las nuevas generaciones.
Esto es algo fundamental, sobre todo en el momento presente, cuando asistimos
a un nuevo escenario para la lectura, la escritura y un nuevo modelo de lec-
tores (Martinez Ezquerro y Martos, 2019; Martinez Ezquerro y Campos, 2020;
Campos Fernandez-Figares, 2021). Tanto Celia Viflas como Mariluz Escribano
fueron adelantadas a su tiempo, al convertirse en modelos de accién educativa
recuperando la estela de Giner de los Rios y Maria de Maeztu, entendiendo la
lectura como un derecho para todos y todas segtin hoy dia venimos defendiendo
(Ocampo Gonzdlez y Lépez-Aranda, 2020); en esa esencia subyace la mayor
transferencia porque sus planteamientos educativos salfan de las aulas, dotaban
de herramientas dtiles al alumnado para ser librepensador, critico y auténomo,
convirtiéndose asi en motor de cambio®. Ambas autoras fueron lideres que crea-
ron escuela, que dejaron un poso ideolégico que transformé una realidad cultu-
ral y educativa; no olvidemos la importancia que el liderazgo adquiere en estos
ambitos (Gonzalez, Palomares, Lopez y Gento, 2019) De igual forma sucede con
el pensamiento ecocritico, heredado también del valor que la Institucién le otor-
garia a los espacios naturales; unos y otras, ajenos a la dimensién de un término
como este, que no se extenderia hasta mucho més tarde, estaban reivindicando
el valor de lo intangible desde la literatura (Campos Fernandez-Figares y Garcia
Rivera, 2017). De ahi la importancia que adquieren sus obras en este sentido y
de ahf la necesidad de recuperar su lectura dentro y fuera de las aulas de todos
los niveles educativos.
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RESUMEN: El tiempo de ocio en la primera infancia se materializa en
actividades muy diversas, siendo fundamental el papel de las familias a la
hora de ofrecer diferentes propuestas a los mas pequefos. El propésito de
esta investigacion ha sido identificar las caracteristicas (tiempo, tipologia y
finalidad) de las actividades de ocio promovidas mas frecuentemente por los
progenitores para los menores de 3-6 afios en una localidad de Cantabria.
Ademas, se pretende reconocer la influencia de los ingresos econémicos de
las familias en las practicas realizadas por los mas pequefios, bajo la hipétesis
inicial de que el nivel socioeconémico es una variable que repercute en las
posibilidades recreativas delainfancia. Paraello, se haempleado un cuestionario
disefiado ad hoc como técnica cuantitativa, recogiendo los datos aportados
por 149 familias con hijos de diferentes centros educativos de la localidad.
Los principales resultados sefialan que, a la hora de ofrecer propuestas, los
progenitores se plantean como finalidad ultima la diversiéon de los menores.
Sin embargo, no se observan evidencias de que el nivel socioeconémico de
las familias dé lugar a diferencias significativas en el acceso al ocio de los mds
pequenos.

PALABRAS CLAVE: ocio, primera infancia, familias, tiempo libre, nivel
socioeconémico.

LEISURE IN EARLY CHILDHOOD AND PARENTAL INFLUENCE

ABSTRACT: A great variety of activities are done by early childhood
during their leisure time. In this context, family’s role is fundamental to
offer different leisure proposals to their children. The aim of this research
was to identify the characteristics (time, typology and purpose) of the leisure
activities most frequently promoted by parents for children aged 3-6 years
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in a town in Cantabria. In addition, the aim is to recognise the influence of
family income on the practices carried out by the youngest children, under
the initial hypothesis that socio-economic level is a variable that has an
impact on the recreational possibilities of children. According to this aim,
a questionnaire has been used as a quantitative technique, collecting the
information provided by 149 families with children from different schools in
the locality. The main results show that, when offering proposals, the main
intention considered by parents is enjoyment. However, there is no evidence
that families’ socioeconomic level gives rise to differences in the access to
leisure time of children.

KEYWORDS: Leisure, early childhood, families, free time, socio-economic
level.
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1. INTRODUCCION

Desde mediados del siglo XX, el ocio ha tomado un lugar privilegiado en lo
que respecta a las demandas y a las preocupaciones de la sociedad actual. De
este modo, se ha roto con la visidn peyorativa que lo caracterizaba para empezar
a entenderse como derecho e incluso garante de calidad de vida (Berrios et al.,
2017). Este interés incipiente por el ocio ha impactado igualmente en la primera
infancia, esfera en la que toma especial relevancia la figura de los progenitores,
configurandose como principales promotores de diversas alternativas para los
mas pequefios (Llull, 2010; Valdemoros et al., 2015). En respuesta a lo anterior,
resulta pertinente comenzar conceptualizando dos términos en torno a los cua-
les va a girar la presente investigacién: el tiempo libre y el ocio en el ambito de
la primera infancia.

La variabilidad de definiciones con respecto al concepto de tiempo libre en
la infancia es inmensa. Por una parte, Llull (2010) lo entiende como el tiempo
restante de aquel que ocupa la escuela o el desarrollo de actividades vincula-
das a la misma. Esta afirmacién es constatada por Ani€ et al. (2017), quienes
lo relacionan con el tiempo no marcado por la responsabilidad que supone la
asistencia al trabajo o a cualquier centro escolar. En linea con lo anterior, el
tiempo libre también puede ser entendido como aquel tiempo “informal”, no
determinado por la obligatoriedad, sea cual sea la causa de la misma (Ortiz-
Negron et al., 2016). Finalmente, Gradaille et al. (2011) concretan el término
estableciendo una diferenciacion entre dos tipos de tiempo libre para la in-
fancia: el que se ubica dentro del horario escolar y el que se desarrolla fuera
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de este. Desde esta investigacién, en lo que se refiere a la circunscripcion del
tiempo libre, se comulga con las primeras definiciones (Ani€ et al., 2017; Llull,
2010), entendiéndolo como el tiempo ajeno a la escuela y a las actividades que
se relacionan con esta, de acuerdo también con la segunda acepcién de Gra-
daille et al. (2011).

Por su parte, el ocio es conceptualizado por Adesoye y Ajibua (2015) como
el resultado de la relacion existente entre cinco elementos: el tiempo, el juego,
la actividad, el trabajo y el estado de la mente. En esta linea, puede entenderse
como aquel lapso en el que —dentro del tiempo libre— el individuo decide qué
practicas desarrollar en funcién de sus preferencias, asi como cuya finalidad es
el descanso y la diversién con intencionalidad lddica o recreativa (De Valenzue-
laetal., 2018; Sanchez et al., 2013; Torralba, 2015). De esta manera, en palabras
de Sandoval (2017), el ocio constituye la forma en que se da uso al tiempo libre:
qué actividades se realizan, con quién se hacen, qué intencidén persiguen y doén-
de se desarrollan. No obstante, algunas investigaciones apuntan que no todas las
actividades desarrolladas durante el tiempo libre se pueden considerar practicas
de ocio, sino que para ello han de suponer un espacio vital destinado al desarro-
[lo integral del sujeto que las realiza y a la génesis de comportamientos virtuosos
en el mismo (CEPAL y UNICEF, 2016; Lazcano y Madariaga, 2016; Wise, 2014).

En sintesis, se entiende que el ocio se ubica dentro del tiempo libre, materia-
lizdndose en una serie de actividades elegidas intencionadamente que se desti-
nan al descanso o a la diversién, a la vez que implican el crecimiento personal
de quien las pone en practica. No obstante, se considera pertinente matizar la
segunda definicién (De Valenzuela et al., 2018; Sanchez et al., 2013; Torralba,
2015), contemplando la posibilidad de que no sea el propio nifio quien decida
qué practicas llevar a cabo, sino que sean sus progenitores los encargados de
regular dicha eleccién (Llull, 2010).

Siguiendo la légica anterior, a pesar de las limitaciones que pueda suponer la
falta de libertad de los menores a la hora de elegir las actividades a desarrollar, la
infancia se sita como una etapa privilegiada para el disfrute del ocio y del juego
(Llull, 2010). En este sentido, el juego es considerado como expresién maxima
del tiempo de ocio, tratindose de una actividad que comporta amplios bene-
ficios a nivel social, cognitivo y emocional para los mas pequefios (Andrade,
2020; Berrios et al., 2017; Céceres et al., 2018; CEPAL y UNICEF, 2016; Romo,
2016; Solis, 2019; Ytarte et al., 2019). De esta forma, la disposicién de tiempos
y de espacios de calidad para el desarrollo del juego libre se entiende como uno
de los principales derechos de la infancia, lo que justifica la necesidad de reva-
lorizar el uso del tiempo libre de los menores, asegurando que dispongan de ello
y que adquieran la capacidad de elegir qué hacer de acuerdo a sus derechos y
potencialidades (CEPAL y UNICEF, 2016; Vendrell et al., 2019).

No obstante, mas alla del juego, existen miultiples opciones de actividades
de ocio que pueden emplearse durante el tiempo libre respetando los derechos
de la infancia, con talante educativo y que abogan por el desarrollo integral de
los menores. En este punto, es importante que las familias encuentren momen-
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tos destinados al ocio conjunto que contribuyan al bienestar de sus miembros
y favorezcan la creacién de relaciones afectivas sanas (Navajas, 2016; Varela
et al., 2016). Asi, se hablaria de la necesidad de que los progenitores cumplan
con la denominada “educacién del ocio”, cuyo objetivo —seglin Valdemoros et
al. (2015)- se orienta hacia “la calidad de vida durante su tiempo libre, a través
del desarrollo de valores, actitudes, conocimientos y habilidades que insistan en
los modos de socializarse” (p. 192). Opciones asociadas a lo anterior serian las
escapadas a la naturaleza (GAD3, 2018), las actividades culturales (Valdemoros
et al., 2015) o las actividades fisico-deportivas, respondiendo estas Gltimas a
un problema de elevada gravedad en la sociedad actual como lo es la obesidad
infantil (Delgado-Miguel et al., 2020; Diaz y Aladro, 2016; Corraliza y Collado,
2019; Gasol Foundation, 2019; Lozano, 2016; Maronas et al., 2018; OMS, 2017;
UNICEF, 2019).

Sin embargo, a pesar de los beneficios que comporta el ocio para los menores
y sus familias, se observa cémo este —en ocasiones— se convierte en un mecanismo
favorecedor e incluso agravante de una desigualdad social ya existente. Esto es asi
porque, en respuesta a factores como la masificacién de las ciudades o la inseguridad
ciudadana en las mismas, el uso de emplazamientos al aire libre se estd haciendo
cada vez mas complejo, lo cual niega a los mas pequenos la posibilidad de jugar
con sus iguales libremente en los espacios abiertos y conlleva la pérdida del enri-
quecimiento intergeneracional e intercultural que esto posibilita (Ytarte et al., 2019).
Estas condiciones que —por lo general- se concentran en los lugares habitados por
familias en situacion de mayor precariedad, estan dando lugar a un traslado progre-
sivo del ocio a organizaciones privadas en las que, ademds de primar las dinamicas
individualistas, se requiere de un respaldo econémico para poder utilizarlas (Flores
etal., 2017; Machado et al., 2016; Rodriguez, 2020; Ytarte et al., 2019). Esta mercan-
tilizacion del ocio no posibilita el acceso igualitario a todos los menores, asi como
explica que las familias en situaciones mas precarias tengan oportunidades limitadas
de cara a la realizacién de algunas actividades, convirtiéndose en un mecanismo
favorecedor de una brecha social cada vez mas amplia (CEPAL y UNICEF, 2016). En
esta linea, Prados y Munoz (2017) rompen con la idea del ocio como una experiencia
“accesible para todos, gratuita y requerida para la naturaleza humana” (p. 453), para
comenzar a entenderlo como una practica que puede resultar discriminatoria para
aquellos que no disponen de los requerimientos econémicos, sociales o culturales
que posibilitan su disfrute.

Atendiendo a lo anterior, el objetivo general de la presente investigacion es iden-
tificar las caracteristicas de las actividades de ocio promovidas por las familias de los
menores de 3-6 afios en una localidad de Cantabria. A su vez, este objetivo general
se concreta en cuatro objetivos especificos:

1) Registrar las horas diarias que dedican los menores a las actividades de ocio en
solitario y en compania de los progenitores.

2) Conocer qué tipo de actividades de ocio son promovidas en mayor medida por
las familias durante el tiempo libre de los menores.
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3) Identificar la finalidad con la que las familias promueven unas u otras activida-
des de ocio.

4) Reconocer la influencia de los ingresos econémicos en las actividades de ocio
promovidas por los progenitores.

Al respecto del Gltimo objetivo especifico, de especial relevancia para la inves-
tigacion, se parte de una hipétesis inicial, apoyada en la literatura previa (CEPAL y
UNICEF, 2016; Flores et al., 2017; Machado et al., 2016; Prados y Mufoz, 2017;
Rodriguez, 2020), desde la que se considera que, por lo general, los menores de
familias con menores ingresos econémicos ven limitado el acceso a algunas acti-
vidades de ocio respecto a los nifos y nifias de familias con un nivel econémico
medio-alto.

Para responder a estos objetivos y contrastar dicha hipétesis, se ha disefiado un
cuestionario inédito que ha permitido recabar la informacién aportada por 149 fami-
lias con hijos en diferentes centros educativos de la localidad.

2. MEtopo

2.1. Disefio

Se presenta una investigacion con un enfoque metodolégico cuantitativo descrip-
tivo y de caracter no experimental que analiza y describe las variables que constitu-
yen el fendmeno a investigar en su situacion natural (Albert, 2007; Hernandez et al.,
2006; Hernandez et al., 2007). Concretamente, en este estudio se recurre al empleo
de un cuestionario dirigido a las familias como principal y UGnica técnica de recogida
de informacién a la hora de extraer los datos a analizar.

2.2. Muestra

Los participantes se han seleccionado a través de un muestreo no probabilistico
de tipo incidental (Sdez, 2017), esto es, se ha trabajado con una muestra elegida
intencionalmente por la oportunidad de acceso y cercania a la misma. El contacto
se ha establecido a través del correo electrénico y de los grupos de familias, acce-
diendo a varios centros educativos de la localidad para solicitar su difusion entre los
progenitores del alumnado del segundo ciclo de Educacién Infantil. La muestra final
estd configurada por 149 familias con menores de entre 3 y 6 afios de Torrelavega,
una localidad de Cantabria, que han participado a través de la cumplimentacion del
cuestionario.

En los datos reflejados por las familias se observa una muestra feminizada, cons-
tituyendo las madres de edades medias la principal fuente de informacién de la que
se dispone desde la investigacién, mostrando un nivel socioeconémico medio-alto
en términos generales. La Tabla 1 recoge los datos identificativos de los participantes
con mayor concrecion.
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Tabla 1. Datos identificativos de los participantes

VARIABLE PORCENTAJE (%)
Edad
20-30 anos 6.04
31-40 afhos 64.43
Mas de 40 afos 29.53
Sexo
Hombre 11.41
Mujer 87.25
Otro 1.34
Nivel de estudios
Superiores 57.72
FP 25.50
Secundarios 14.09
Primarios y sin estudios 2.68
Situacion laboral
Empleado 79.87
Desempleado 16.11
Jubilado / Pensionista 1.34
Estudiante 2.68
Ingresos econémicos netos mensuales de la unidad familiar
Menos de 707,7 euros 2.68
Entre 707,8 y 1400 euros 12.75
Entre 1401 y 2100 euros 25.50
Entre 2101 y 2800 euros 34.23
Mas de 2800 euros 24.83

Por su parte, los datos que se desprenden de la informacién que los progenitores
aportan sobre sus hijos son relativamente heterogéneos en lo que al sexo y a la edad
respecta. Asimismo, dicho datos quedan reflejados en profundidad en la Tabla 2.

Tabla 2. Datos identificativos de los menores

Variable | N % Variable N % Variable | N %
Hijo 1 Hijo 2 Hijo 3

Sexo 148 Sexo 34 Sexo 1

Nino 59.46 | Nino 47.06

Nina 40.54 | Nifa 52.94 Nina 100.00
Edad 147 Edad 34 Edad 1

3 anos 20.41 |3 anos 64.71

4 anos 21.09 | 4 ahos 20.59

5 ahos 25.85 |5 ahos 8.82

6 ahos 32.65| 6 anos 5.88 6 ahos 100.00
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2.3. Instrumento

Se presenta un cuestionario inédito sobre la promocién de actividades de ocio por
las familias para los menores de 3-6 anos.

Con la revisién bibliografica desarrollada, se constaté la existencia de otros cues-
tionarios y encuestas relacionados con la temdtica (Busto et al., 2006; Fraguela et
al., 2011; Gradaille et al., 2011; Instituto de la Juventud, 2014), sobre los cuales se
ha fundamentado parcialmente el cuestionario, pero se descart6 la posibilidad de
que alguno de ellos pudiera alcanzar integramente los objetivos que se persiguen.
Por esta razon, se ha disefiado un cuestionario original para recoger la informacion
aportada por la muestra.

De cara a la elaboracién del instrumento se han seguido varios pasos. En
primer lugar, se ha realizado una amplia revisién bibliografica con la intencién
de definir detalladamente los conceptos sobre los que se investiga. En segundo
lugar, se han concretado las variables que se desean medir dentro del concepto
trabajado. En tercer lugar, se ha desarrollado una bisqueda de instrumentos exis-
tentes relacionados con la temética a estudiar. En cuarto lugar, se ha configurado
un cuestionario inicial con el que se pretende recabar la informacién relacionada
con las variables seleccionadas previamente. En quinto lugar, se ha consultado
a tres jueces expertos en la tematica sobre la pertinencia y la idoneidad del ins-
trumento a través de una plantilla de validacion de contenido elaborada en base
a varias investigaciones previas (Aldana et al., 2016; Bricefio y Romero, 2012;
Cabero et al., 2009; Garcia y Cabero, 2011; Salcines, 2015). Para ello, se ha es-
tablecido contacto a través del correo electronico, explicando con total transpa-
rencia el objetivo de la investigacion, el contexto en el que se mueve y el marco
ético que lo ampara. Finalmente, en sexto lugar, se han analizado las sugerencias
aportadas por los profesionales expertos con su devolucién de las plantillas de
validacién y, en base a ellas, se ha confeccionado una segunda version del cues-
tionario, remitida finalmente a la muestra seleccionada. Esta versién final del
cuestionario esta conformada por 22 preguntas cerradas y de tipo Likert (escala 1
a 5) distribuidas en cuatro bloques (Tabla 3).

Tabla 3. Preguntas del cuestionario
BLOQUE Ne ITEMS

Bloque A. Datos identificativos 8

Bloque B. Tiempo de ocio

4
Bloque C. Tipologia de las actividades de ocio 6
4

Bloque D. Finalidad de las actividades de ocio

Para conocer la validez interna del cuestionario se ha realizado un andlisis de
fiabilidad mediante la prueba Alfa de Cronbach, evaluando el cuestionario global tras
eliminar los items identificativos. El resultado certifica una fiabilidad aceptable de la
herramienta, con un valor a de .653.
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2.4. Analisis de datos

El andlisis se ha desarrollado a través del programa estadistico SPSS v.22. En pri-
mer lugar, se han realizado andlisis descriptivos y de frecuencias para conocer el
comportamiento de las familias en los diferentes items del cuestionario. Posterior-
mente, se han comprobado las relaciones de significacién entre las variables depen-
dientes (VD) y los valores de la variable independiente (VI) “Ingresos econémicos
netos mensuales de la unidad familiar”.

Con la intencion de conocer el tipo de andlisis a realizar en cada caso, se ha pro-
bado la normalidad de la muestra para todas las variables dependientes a través de la
prueba Kolmogorov-Smirnov. Atendiendo a los datos resultantes, se observa que en
la totalidad de los casos (p = .000), lo que indica que incumple el criterio de norma-
lidad. Por este motivo, los analisis realizados han sido no paramétricos.

3. ResuLtaDOS

3.1. Tiempo de ocio de los menores

La Tabla 4 recoge —expresados en porcentaje— los valores relativos al tiempo de
ocio del que disponen los menores.

De acuerdo con los datos, y siguiendo una escala cuyo punto medio es 3, se
constata que todos los valores medios son superiores al punto medio de la escala.
No obstante, cabe destacar cémo las puntuaciones mas altas se localizan durante
los fines de semana, ya sea en solitario (M = 4.27, d.t. = .82) o en compaiia de
los progenitores (M = 3.97, d.t. = .83). Por el contrario, la puntuacién inferior se
localiza en el tiempo de ocio compartido con la familia entre semana (M = 3.34,
d.t.=.91).

Tabla 4. Tiempo de ocio de los menores
Menos |De una | De tres | Mas de

iTEM Ninguna . .
deuna | atres | aseis seis
B.1. Numero c.ie }?oras diarias de actividades 00 270 4700 | 3220 | 18.10
de ocio en solitario entre semana.
B.2. NUmero de horas diarias de actividades
de ocio en solitario durante los fines de se- .00 2.70 15.40 | 34.20 | 47.70

mana.
B.3. Nimero de horas diarias de actividades
de ocio en familia entre semana.

B.4. Nimero de horas diarias de actividades
de ocio en familia durante los fines de se- .00 4.00 23.50 | 43.60 | 28.90
mana.

.00 13.40 | 56.40 | 13.40 | 16.80

A partir de lo anterior, con la intencién de conocer la situacién general de los me-
nores al respecto, se ha creado la variable “Tiempo de ocio”, la cual agrupa los cuatro
items. Los datos descriptivos relativos a dicha variable se recogen en la Tabla 5.
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Tabla 5. Descriptivos de la variable “Tiempo de ocio”

VARIABLE N Minimo Maximo | Media | Desviacion tipica
Tiempo de ocio 149 2.25 5.00 3.81 .67

Se observa, asi, que la puntuacién media es superior al punto medio de la escala,
3 (escala de 1 a 5, siendo 1: Ninguna, 2: Menos de una, 3: De una a tres, 4: De tres
a seis y 5: Mas de seis), quedando reflejado cémo el nimero medio de horas diarias
que dedican los menores al tiempo de ocio, independientemente de los demas con-
dicionantes, se sitda alrededor de las 3 horas.

3.2. Tipologia de las actividades de ocio desarrolladas por los menores

Los items que hacen referencia a la tipologia de las actividades de ocio, se reco-
gen en la Gréfica 1.

Gréfica 1. Tipologia de las actividades de ocio’

® Nunca Casi nunca A veces ®Casi siempre Siempre

ACTIVIDADES JUEGOS ACTIVIDADES JUEGO ACTIVIDADES PELICULAS
CULTURALES DIGITALES Y/O DEPORTIVAS SIMBOLICO EN RELACION Y/O SERIES DE

VIDEOJUEGOS CON EL DIBUJOS

ENTORNO ANIMADOS

Atendiendo a los resultados, se percibe cémo la puntuacién media de todos los
valores es superior al punto medio de la escala, 3 (escala de 1 a 5, siendo 1: Nunca,
2: Casi nunca, 3: A veces, 4: Casi siempre y 5: Siempre), a excepcion de “Juegos di-
gitales y/o videojuegos” (M = 2.58, d.t. = 1.04). La tipologia de actividad con mayor
puntuacion es “Juego simbélico” (M = 4.03, d.t. = .79), seguida directamente por

1. Con “Actividades culturales” se alude a propuestas relacionadas con la cultura y las artes,
como la asistencia a obras de teatro, cuentacuentos, conciertos, cine, talleres de artes pldsticas; con
“Juegos digitales y videojuegos” se hace referencia a cualquier propuesta de juego relacionada con el
uso de dispositivos mdviles (tablet, smartphone...), ordenadores, videoconsolas u otras pantallas; con
“Actividades deportivas” se accede a cualquier deporte realizado con periodicidad y sistematicidad; con
“Juego simbélico” se hace alusién al juego propio de la infancia en el que se simulan objetos, situa-
ciones o personajes no presentes, como los juegos de profesiones (médicos, profesores...), entre otros;
con “Actividades en relacion con el entorno” se asocian todas las actividades que se desarrollan en el
exterior, al aire libre; y con “Peliculas y/o series de dibujos animados” se plantean aquellas propuestas
que recurren a las pantallas como soporte de reproduccién de materiales audiovisuales diferentes a los
juegos.
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“Actividades en relacién con el entorno” (M = 3.93, d.t. =.77). En general, la mayor
parte de las puntuaciones se concentran en torno a los valores 3 y 4.

3.3. Finalidad de las actividades de ocio promovidas por las familias

Los items relativos a la finalidad de las actividades de ocio quedan reflejados en
la Gréfica 2.

Grafica 2. Finalidad de las actividades de ocio

® Nunca Casi nunca A veces M Casi siempre Siempre

ACTIVIDADES ACTIVIDADES ACTIVIDADES DE ACTIVIDADES
LUDICAS EDUCATIVAS GUARDIA O SOCIALES
CUSTODIA

Los resultados que se muestran en la gréfica anterior denotan una gran heteroge-
neidad, especialmente en lo relativo a “Actividades de guardia o custodia” (M = 2.34,
d.t. =.99), que es el tnico valor que se sitlia por debajo del punto medio de la escala
(3). En contraposicion, destaca “Actividades lidicas” (M = 4.25, d.t. = .71) con un
valor medio relativamente elevado respecto a los demas.

3.4. Influencia de los ingresos econémicos de las familias en su promocién de
actividades de ocio

Finalmente, se describe cémo influye la variable independiente “Ingresos econé-
micos netos mensuales de la unidad familiar” en las actividades desarrolladas por los
menores.

3.4.1. Ingresos econémicos de las familias y tiempo de ocio

Analizando las puntuaciones asociadas a cada nivel de ingresos, no se ob-
serva aparentemente ninguna tendencia que relacione el nimero de horas de
tiempo de ocio y los ingresos econémicos familiares, si bien es cierto que el
valor medio asociado a la renta més alta (M = 3.91, d.t. = .57) es superior a la
puntuacion del grupo con ingresos econémicos mas bajos (M = 3.69, d.t. = .85).
No obstante, todas las puntuaciones se encuentran por encima del punto medio
de la escala (3).
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Con la finalidad de probar si aparecen diferencias significativas entre alguno de
los ftems, se ha puesto en practica la prueba Kruskal-Wallis. Los resultados indican
que no existen diferencias significativas, con valores (p > .05) en todos los casos. Asf,
se descarta la posibilidad de que los ingresos econémicos influyan significativamente
en el tiempo de ocio de los menores.

3.4.2. Ingresos econémicos de las familias y tipologia de las actividades de ocio

En lo relativo a la tipologia de actividades, se observa que las familias con ingresos
econdmicos netos mensuales inferiores a 707,7 euros muestran puntuaciones mas
elevadas respecto a las demas familias en todas las tipologias, a excepcién de “Acti-
vidades en relacion con el entorno”, cuyos valores aparecen reflejados en la Tabla 6.

Tabla 6. “Actividades en relacién con el entorno” segin los
ingresos econdmicos netos mensuales de la unidad familiar

Nunca nﬁrafcla A veces sifnii)lre Siempre
Menos de 707,7 euros .00 25.00 25.00 25.00 25.00
Entre 707,8 euros y 1400 euros .00 .00 31.59 15.79 52.63
Entre 1401 y 2100 euros .00 .00 21.05 60.53 18.42
Entre 2101 y 2800 euros .00 .00 31.37 43.14 25.49
Mas de 2800 euros .00 .00 40.54 40.54 18.92

Por su parte, cabe sefialar cémo la mayor parte de las puntuaciones se sitian
por encima del punto medio de la escala (3), a excepcién de “Juegos digitales y/o
videojuegos” (Tabla 7), en la cual Gnicamente las familias con ingresos mds bajos se
encuentran por encima del mismo (M = 3.25, d.t. = 1.71).

Tabla 7. “Juegos digitales y/o videojuegos” segin los ingresos
econémicos netos mensuales de la unidad familiar

Nunca nﬁrafcla A veces sifnii)lre Siempre
Menos de 707,7 euros 25.00 .00 25.00 25.00 25.00
Entre 707,8 euros y 1400 euros | 31.58 31.58 26.32 5.26 5.26
Entre 1401 y 2100 euros 10.53 23.68 50.00 10.53 5.26
Entre 2101 y 2800 euros 19.61 29.41 39.22 11.76 .00
Més de 2800 euros 16.22 24.32 35.14 21.62 2.70

Finalmente, se han llevado a cabo las pruebas Kruskal-Wallis y U de Mann-
Whitney para conocer si existen diferencias significativas en la realizacién de al-
guna tipologia de actividades en funcién de los ingresos econémicos. Conocidos
los resultados, se puede afirmar que solo existen diferencias significativas en lo
relativo a “Actividades culturales” (x2 = 12.210, g/ = 4, p = .016), localizdndose
dichas diferencias entre las familias con ingresos econémicos netos mensuales
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de entre 1401 y 2100 euros y las de mas de 2800 euros (U = 402.500, N1 = 38,
N2 = 37, p = .000), asi como entre las familias con ingresos econémicos netos
mensuales de entre 2101 y 2800 euros y las de mas de 2800 euros (U = 692.000,
N1 =51, N2 = 37, p = .020), mostrando una tendencia a un incremento en el
desarrollo de esta tipologia de actividades por parte de las familias con ingresos
econdmicos superiores.

3.4.3. Ingresos econémicos de las familias y finalidad de las actividades de ocio

En lo que respecta a la finalidad de las actividades, se observa que las familias
con ingresos econdmicos netos mensuales inferiores a 707,7 euros muestran puntua-
ciones mas elevadas respecto a las demas en todas las finalidades, a excepcién de
“Actividades ladicas”, cuyos valores aparecen reflejados en la Tabla 8.

Tabla 8. “Actividades lddicas” segtn los ingresos econémicos
netos mensuales de la unidad familiar

Nunca nﬁrafcla A veces sifnii)lre Siempre
Menos de 707,7 euros .00 .00 50.00 25.00 25.00
Entre 707,8 euros y 1400 euros .00 .00 15.79 47.37 36.84
Entre 1401 y 2100 euros .00 .00 13.16 55.26 31.58
Entre 2101 y 2800 euros .00 .00 7.84 43.14 49.02
Mas de 2800 euros .00 2.70 16.22 43.24 37.84

Por otro lado, resulta destacable cémo todas las puntuaciones se localizan por
encima del punto medio de la escala (3), excepto en el caso de “Actividades de guar-
dia o custodia” (Tabla 9), en el cual Gnicamente las familias con menores ingresos se
sitdan en el mismo (M = 3.00, d.t. = .82).

Tabla 9. “Actividades de guardia o custodia” segtn los ingresos
econoémicos netos mensuales de la unidad familiar

Nunca nﬁrafcla A veces sifnii)lre Siempre
Menos de 707,7 euros .00 25.00 50.00 25.00 .00
Entre 707,8 euros y 1400 euros 36.84 26.32 21.05 15.79 .00
Entre 1401 y 2100 euros 18.42 42.11 28.95 7.89 2.63
Entre 2101 y 2800 euros 15.69 49.02 25.49 5.88 3.92
Mas de 2800 euros 27.03 21.62 43.24 5.41 2.70

Por dltimo, se ha realizado la prueba Kruskal-Wallis para conocer si existen dife-
rencias significativas en la realizacién de actividades con alguna finalidad en funcién
de los ingresos econémicos. Conocidos los resultados, se ha comprobado la inexis-
tencia de dichas diferencias (p > .05) en todos los casos.
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4. DisCcUSION Y CONCLUSIONES

El ocio y el tiempo libre son grandes aliados de la infancia. La atencién de la
presente investigacion, de acuerdo con la definicion trazada al inicio del texto, recae
sobre el ocio, entendido como un lapso que se ubica dentro del tiempo libre y se
materializa en una serie de actividades elegidas de forma intencional (bien sea por el
practicante o, en su caso, por los progenitores), destinadas al descanso o a la diver-
sién, y favorecedoras de un crecimiento y desarrollo personal de quien las realiza.
A lo largo de la investigacion, se ha prestado especial cuidado para no perder esta
orientacion, especialmente en la recogida de datos, manifestando con claridad esta
diferencia a los participantes. De este modo, las conclusiones que aqui se presentan
se relacionan integramente con el ocio, desde su concepcién global y formativa.

En este sentido, los resultados de la investigacion revelan que los menores en
edad 3-6 disponen —por lo general- de un nimero elevado de horas destinado al
disfrute del ocio, con tendencia a aumentar durante los fines de semana, bien sea en
solitario o en compaiiia de sus progenitores.

En lo relativo a la tipologia de actividades propuestas con mayor frecuencia, los
datos obtenidos muestran que el juego simbdlico y las actividades en relaciéon con
el entorno son las practicas desarrolladas con mayor asiduidad, coincidiendo estas
Gltimas con los resultados del informe GAD3 (2018), donde son sefialadas como
alternativas a las que los progenitores recurren frecuentemente con la intencién de
compartir tiempo de ocio con sus hijos.

Por su parte, se ha podido constatar que la mayoria de los padres y madres pro-
ponen a los mas pequefios actividades de ocio con la intencién principal de que se
diviertan y disfruten, constituyendo este el uso predominante de las mismas. Estos
resultados divergen respecto a algunas investigaciones previas (Garcia, 2017; Varela
etal., 2016) que apuntan al asistencialismo como el propésito fundamental que guia
a las familias en la eleccién de las propuestas. En este sentido, seria preocupante el
auge de una vision utilitarista del tiempo de ocio, lo cual le arrebataria las posibili-
dades de desarrollo integral del sujeto que este puede favorecer (CEPAL y UNICEF,
2016; Lazcano y Madariaga, 2016; Wise, 2014).

Finalmente, no se han constatado apenas evidencias de que los ingresos eco-
némicos de las familias influyan en el disfrute del ocio de los menores, por lo que
se refuta la hipétesis inicialmente planteada. Si bien es cierto que se puede hablar
de una tendencia a que los progenitores con un nivel socioeconémico medio-alto
promuevan la realizacién de actividades culturales con una frecuencia significati-
vamente superior a otros grupos, no se advierte dicha diferencia en lo relativo a las
tipologias restantes, asi como tampoco se localiza una diferencia significativa en lo
que a la disposiciéon de tiempo de ocio o a la finalidad de las actividades desarro-
[ladas en el mismo respecta. Estas conclusiones —sin embargo- se alejan de diversos
autores anteriores (CEPAL y UNICEF, 2016; Flores et al., 2017; Machado et al.,
2016; Prados y Mufioz, 2017; Rodriguez, 2020), quienes consideran que existen
grandes limitaciones por parte de los menores en situaciones menos favorecidas a
la hora de disfrutar del ocio.
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Con todo, esta investigacién viene a enriquecer y a complementar los resultados
aportados por estudios previos en materia de ocio. En este caso, las conclusiones
obtenidas suponen una doble aportacién al campo: por un lado, un anélisis global,
que recoge las diferentes tipologias de ocio, su relacién con el nivel socioeconémico
de las familias y, en un futuro, abre las puertas para concretar el estudio hacia lineas
mas especificas, como la relacién entre los ingresos econémicos y la realizacion de
actividades culturales, cuyo impacto resulta significativo; por otro lado, el enfoque
de la investigacion hacia la etapa de Educacién Infantil, no habiéndose encontrado
estudios previos que aborden la tematica en el marco especifico de estas edades.

Como principal limitacién a considerar en esta investigacion se toman en cuenta
las caracteristicas de la muestra que, al acotarse a una Unica localidad, da lugar a
unos resultados que no se pueden extrapolar ni generalizar. Por lo tanto, y toman-
dolo como una futura linea de investigacion, resultaria muy interesante ampliar y
diversificar la muestra en otros contextos, ya sea tanto a nivel provincial como a nivel
nacional.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Adesoye, A. A. y Ajibua, M. A. (2015). Exploring the Concept of Leisure and Its Im-
pact on Quality of Life. American Journal of Social Science Research, 1(2), 77-84.
http:/bit.ly/2XUB6X2

Albert, M. J. (2007). Aspectos fundamentales sobre investigacién. En M. J. Albert, La
investigacion educativa. Claves tecricas (pp. 69-97). McGraw-Hill.

Aldana, G. M., Caraballo, G. J. y Babativa, D. A. (2016). Escala para Medir Actitudes
hacia la Investigacion (EACIN): Validacién de contenido y confiabilidad. Revista
Aletheia, 8(2), 104-121. https://doi.org/10.11600/21450366.8.2aletheia.104.121

Andrade, A. L. (2020). El juego y su importancia cultural en el aprendizaje de los
ninos en educacion inicial. Journal of Science and Research: Revista Ciencia e
Investigacion, 5(2), 132-149. https://bit.ly/38WZL3p

Ani¢, P, Rogulji¢, D. y Svegar, D. (2017). What do students do in their free time and
why? Polish Psychological Bulletin, 48(4), 504-515. https://doi.org/10.1515/ppb-
2017-0057

Berrios, M. A., Lazcano, I. y Madariaga, A. (2017). Intervencion en educacion del
ocio para la infancia en Honduras desde un enfoque humanista. Contextos educa-
tivos: Revista de educacion, 2, 131-145. https://doi.org/10.18172/con.3066

Bricefio, M. y Romero, R. (2012). Aplicacién del método Delphi para la validacion
de los instrumentos de evaluacién del libro electrénico multimedia “Andrés quie-
re una mascota”. Revista Anales de la Universidad Metropolitana, 12(1), 37-67.
https:/bit.ly/3jn2tUy

Busto, R., Amigo, I., Herrero, J. y Fernandez, C. (2006). La relacién entre la falta de
suefio, el ocio sedentario y el sobrepeso infantil. Andlisis y modificacion de con-
ducta, 32(143), 391-401. https://doi.org/10.33776/amc.v32i143.1930

Contextos Educ., 30 (2022), 177-193 190


http://bit.ly/2XUB6X2
https://doi.org/10.11600/21450366.8.2aletheia.104.121
https://bit.ly/38WZL3p
https://doi.org/10.1515/ppb-2017-0057
https://doi.org/10.1515/ppb-2017-0057
https://doi.org/10.18172/con.3066
https://doi.org/10.33776/amc.v32i143.1930%3e 

EL OCIO EN LA PRIMERA INFANCIAYY LA INFLUENCIA DE LOS PROGENITORES

Céceres, F., Granada, M. y Pomés, M. (2018). Inclusién y Juego en la Infancia Tempra-
na. Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 12(1), 181-199. https://doi.
org/10.4067/50718-73782018000100181

Cabero, J., Barroso, J., Romero, R., Roman, P., Ballestero, C., Llorente, M. C. y Mo-
rales, J. A. (2009). La aplicacién de la técnica Delphi, para la construccién de un
instrumento de andlisis categorial de investigaciones e-learning. Edutec: Revista
Electrénica de Tecnologia Educativa, 28, 1-35. https://bit.ly/3pnZKhu

CEPAL y UNICEF. (2016). El derecho al tiempo libre en la infancia y adolescencia.
Desafios: Boletin de la infancia y adolescencia, 19, 1-12. https://bit.ly/39QZU82

Corraliza, J. A. y Collado, S. (2019). Conciencia ecolégica y experiencia ambiental en
la infancia. Papeles de Psicdlogo, 40(3), 190-196. https://doi.org/10.23923/pap.
psicol2019.2896

Delgado-Miguel, C., Mufoz-Serrano, A. J., Barrena, S., Nufez, V., Velayos, M., Es-
tefania, K., Bueno, A. y Martinez, L. (2020). Influencia del sobrepeso y obesidad
infantil en la apendicitis aguda en nifios. Estudio de cohortes. Cirugia Pedidtrica,
33(1), 20-24. https://bit.ly/33Mm2yv

De Valenzuela, A., Gradaille, R. y Caride, J. A. (2018). Las practicas de ocio y su edu-
cacion en los procesos de inclusion social: Un estudio comparado con jévenes
(ex)tutelados en Cataluna, Galicia y Madrid. Pedagogia Social: Revista Interuniver-
sitaria, 31, 33-47. https://doi.org/10.7179/PSRI_2018.31.03

Diaz, R. y Aladro, M. (2016). La relacién entre uso de las nuevas tecnologias y sobre-
peso infantil, como problema de salud pdblica. RqR Enfermeria Comunitaria, 4(1),
46-51. http://bit.ly/3mKOWIv

Flores, P., Regina, N. y Osman, J. P. (2017). Urbanismo e infancia: Hacia un mo-
delo de ciudad que promueva la conciencia ambiental. Chasqui: Revista Lati-
noamericana de Comunicacion, 136, 81-96. https://doi.org/10.16921/chasqui.
v0i136.3305

Fraguela, R., Lorenzo J. y Varela, L. (2011). Conciliacién y actividad fisica de ocio en
familias con hijos en Educacion Primaria. Implicaciones para la infancia. Revista
de Investigacion en Educacion, 9(2), 162-173. https://bit.ly/3sF4A9y

GAD3. (2018). El impacto de las pantallas en la vida familiar. http://bit.ly/33PvUaC

Garcia, P. (2017). Padres sin tiempo para transmitir valores. Ehquidad International
Welfare Policies and Social Work Journal, 8, 119-160. https://doi.org/10.15257/
ehquidad.2017.0011

Garcia, E. y Cabero, J. (2011). Disefio y validacién de un cuestionario dirigi-
do a describir la evaluacién en procesos de educacion a distancia. Revista
Electrénica de Tecnologia Educativa, 35, 1-26. https://doi.org/10.21556/edu-
tec.2011.35.412

Gasol Foundation. (2019). Estudio PASOS 2019. https://bit.ly/3502Z2zt

191 Contextos Educ., 30 (2022), 177-193


https://doi.org/10.4067/S0718-73782018000100181
https://doi.org/10.4067/S0718-73782018000100181
https://bit.ly/3pnZKhu
https://bit.ly/39QZU82
https://doi.org/10.23923/pap.psicol2019.2896
https://doi.org/10.23923/pap.psicol2019.2896
https://bit.ly/33Mm2yv
https://doi.org/10.7179/PSRI_2018.31.03
http://bit.ly/3mK0WIv
https://doi.org/10.16921/chasqui.v0i136.3305
https://doi.org/10.16921/chasqui.v0i136.3305
https://bit.ly/3sF4A9y
http://bit.ly/33PvUaC
https://doi.org/10.15257/ehquidad.2017.0011
https://doi.org/10.15257/ehquidad.2017.0011
https://doi.org/10.21556/edutec.2011.35.412
https://doi.org/10.21556/edutec.2011.35.412
https://bit.ly/35OZ2zt

LAURA DIAZ-HERRERA, IRINA SALCINES-TALLEDO Y NATALIA GONZALEZ-FERNANDEZ

Gradaille, R., Merelas, T. y Garrido, U. (2010). Los tiempos libres en la infancia: Ha-
cia un ocio coeducativo. En T. Hernandez (Pres.), Treinta afios de sociedad, treinta
afios de Sociologia. X Congreso Espanol de Sociologia.

Herndndez, R., Ferndndez, C. y Baptista, P. (2006). Similitudes y diferencias entre los
enfoques cuantitativo y cualitativo. En R. Hernandez, C. Fernandez, y P. Baptista,
Metodologia de la Investigacion (pp. 1-30). McGraw-Hill.

Herndndez, R., Fernandez, C. y Baptista, P. (2007). Definicion del alcance de la in-
vestigacion a realizar: Exploratoria, descriptiva, correlacional o explicativa. En R.
Herndndez, C. Fernandez y P. Baptista, Fundamentos de metodologia de la inves-
tigacion (pp. 57-72). McGraw-Hill.

Instituto de la Juventud. (2014). Cuestionario: Jovenes, Ocio y Consumo. https://bit.
ly/38Zk9RH

Lazcano, I. y Madariaga, A. (2016). El valor del ocio en la sociedad actual. En La mar-
cha nocturna: sun rito exclusivamente espanol? (pp. 15-33). FAD.

Llull, J. (2010). Pedagogia del ocio. https://bit.ly/2Ks4roy
Lozano, L. (2016). Actividades de ocio y tiempo libre. Sintesis.

Machado, M., Martin, L. y Grinberg, S. (2016). Relatos de infancias: Nacer y vivir en
las villas del sur global cartografia y devenir de la subjetividad en las sociedades
contemporaneas. Ultima década, 45, 140-157. https:/doi.org/10.4067/S0718-
22362016000200008

Marofias, A., Martinez, R. y Varela-Garrote, L. (2018). Tiempos de ocio compartidos
en familia: una lectura socioeducativa de la sociedad gallega. Pedagogia Social:
Revista Interuniversitaria, 32, 71-83. https://doi.org/10.7179/PSRI_2018.32.06

Navajas, A. (2016). Ocio compartido en familia: implicaciones practicas dentro del
Sistema de Proteccion a la Infancia y a la Adolescencia. Tesis doctoral, Universitat
de Lleida. https:/bit.ly/2XQ3GZw

Organizacién Mundial de la Salud. (2017). La obesidad entre los nifios y los adoles-
centes se ha multiplicado por 10 en los Gltimos cuatro decenios. who.int. https://
bit.ly/3vwILut

Ortiz-Negron, L. L., Santory, A., Burgos, E., Colén, I. M., Quiles, R., Quifiones,
V., Santos, A., Figueroa, P., Figueroa, V. y Graterole, J. (2016). Ocio, tiem-
po libre y trabajo de un grupo de mujeres en Puerto Rico: hallazgos y re-
flexiones principales. Revista de Humanidades, 31(2), 431-457. https://doi.
org/10.5020/23180714.2016.31.2.431-457

Prados, M. A. y Mufoz, J. S. (2017). El ocio punto de inclusién o exclusién. Una mi-
rada critica. En Il Congreso sobre Desigualdad Social, Econdmica y Educativa en
el Siglo XXI. https://bit.ly/3064Afn

Rodriguez, A. (2020). La pobreza vivida: Experiencias de nifias, nifios y adolescentes
en Andalucia. Junta de Andalucia, Consejeria para la Igualdad y Bienestar Social.

Contextos Educ., 30 (2022), 177-193 192


https://bit.ly/38Zk9RH
https://bit.ly/38Zk9RH
https://bit.ly/2Ks4roy
https://doi.org/10.4067/S0718-22362016000200008
https://doi.org/10.4067/S0718-22362016000200008
https://doi.org/10.7179/PSRI_2018.32.06
https://bit.ly/2XQ3GZw
https://bit.ly/3vwILut
https://bit.ly/3vwILut
https://doi.org/10.5020/23180714.2016.31.2.431-457
https://doi.org/10.5020/23180714.2016.31.2.431-457
https://bit.ly/3o64Afn

EL OCIO EN LA PRIMERA INFANCIAYY LA INFLUENCIA DE LOS PROGENITORES

Romo, V. (2016). Derechos humanos e infancia: El rol del juego. Revista Infancia,
Educacion y Aprendizaje, 2(1), 64-95. https://doi.org/10.22370/ieya.2016.2.1.585

Séaez, ). M. (2017). Investigacion educativa. Fundamentos tecricos, procesos y ele-
mentos practicos (pp. 65-73). UNED.

Salcines, I. (2015). La competencia mediatica en el modelo de educacion superior del
siglo XXI: Diagndstico sobre la implementacion pedagdgica de los smartphones en
la Universidad de Cantabria. Tesis doctoral, Universidad de Cantabria. https://bit.
ly/3m0zUy3

Sanchez, L., Jurado, L. y Sim&es, M. D. (2013). Después del trabajo ;qué significa-
do tiene el ocio, el tiempo libre y la salud? Paradigma, 34(1), 31-51. http://bit.
ly/3sDFVCd

Sandoval, N. (2017). Diagnosis about the use of leisure and free time among the
students of the Universidad Nacional Experimental del Tachira. Pedagogia Social:
Revista Interuniversitaria, 30, 163-180. https://doi.org/10.7179/PSRI_2017.30.12

Solis, P. (2019). La importancia del juego y sus beneficios en las dreas de desarrollo
infantil. Voces de la educacion, 4(7), 44-51. http://bit.ly/3jQCFyG

Torralba, E. M. (2015). Estudio psicosocial de las actividades de ocio en la adoles-
cencia. Tesis doctoral, Universidad de Castilla-La Mancha. https:/bit.ly/35Q4aT$

UNICEF. (2019). Ninos, alimentos y nutricién. Crecer bien en un mundo en transfor-
macién. En El estado mundial de la infancia 2019, (pp. 1-24). http://bit.ly/39K7KQG

Valdemoros, M. A., Sanz, E., Ponce de Ledn, A. y Tierno, J. (2015). La asistencia a
espectaculos en el ocio cultural compartido en familia de los jévenes riojanos.
Berceo, 169, 191-203. http://bit.ly/3jIngjl

Varela, L., Varela, L. y Lorenzo, J. ]. (2016). La escuela y la conciliacién de los tiempos
cotidianos de las familias del alumnado de Educacion Primaria en Galicia. Bor-
don, 68(4), 179-194. https://doi.org/10.13042/Bordon.2016.48602

Vendrell, R., Geis, A., Angles, N. y Dalmau, M. (2019). Percepcién de los maes-
tros sobre el derecho al juego libre en Educacién Infantil y Educacién Primaria.
Estudio desarrollado en Barcelona (Espaia). Bordon, 71(4), 151-165. https://doi.
org/10.13042/Bordon.2019.71548

Wise, J. (2014). What is Leisure? A Maclntryan Based Response. Journal of Unconven-
tional Parks, Tourism y Recreation Research, 5(2), 17-22. http://bit.ly/3qwWEVL

Ytarte, R. M., Martinez, I. y Hipélito, N. (2019). Juego e infancia en la calle. Espacios
publicos y movilidad en la ciudad. En Pedagogia social, investigacion y familias:
Libro de comunicaciones completas y discusiones (pp. 217-229). Universidad de
las Islas Baleares: Grupo de Investigacién y Formacién Educativa y Social.

193 Contextos Educ., 30 (2022), 177-193


https://doi.org/10.22370/ieya.2016.2.1.585
https://bit.ly/3m0zUy3
https://bit.ly/3m0zUy3
http://bit.ly/3sDFVCd
http://bit.ly/3sDFVCd
https://doi.org/10.7179/PSRI_2017.30.12
http://bit.ly/3jQCFyG
https://bit.ly/35Q4aTS
http://bit.ly/39K7KQG
http://bit.ly/3jIngjI
https://doi.org/10.13042/Bordon.2016.48602
https://doi.org/10.13042/Bordon.2019.71548
https://doi.org/10.13042/Bordon.2019.71548
http://bit.ly/3qwWEVL




CONTEXTOS EDUCATIVOS, 30 (2022), 195-210. http://doi.org/10.18172/con.5075

ESTUDIO LONGITUDINAL SOBRE LAS INTERVENCIONES ANTI-
ACOSO PARA ESTUDIANTES DE PRIMARIA EN UNA ESCUELA RURAL

Laraine Moscoso
Universidad Internacional Iberoamericana, México

RESUMEN: Existe una escasez de literatura que examine el impacto de las
intervenciones antiacoso en nifos de escuelas primaria rurales. Sin embargo,
se ha documentado que la intervenciéon a temprana edad y la educacién
familiar es impactante para combatir el acoso. Por esto, durante tres afios, se
examiné los efectos de las intervenciones en las tasas de acoso escolar entre
ninos de una escuela primaria rural en el sur del estado de Florida en EE. UU.
Las intervenciones escolares analizadas incluyen: psicoeducacién en grupos,
terapia de conversacién, accién con consecuencias, y la participacién de los
padres.

Solamente 55 de los 1,712 estudiantes, (3,2%) de la muestra, resultaron ser
acosadores. Fueron denunciados 226 presuntos eventos de acoso y de estos,
solamente 46 cumplieron los criterios de acoso escolar establecidos por la
junta escolar. Luego de aplicar las técnicas de intervencién de manera rigurosa
y con fidelidad, los reportes falsos disminuyeron un 96%, y los eventos de
acosos reales disminuyeron en un 83%.

Los resultados indicaron que las intervenciones antiacoso tienen la
capacidad de reducir o eliminar por completo el acoso en estudiantes de
primaria. La intervencion mas exitosa fue la combinacién de grupos de charlas
con accién/consecuencias y participacion de los padres.

PALABRAS CLAVE: acoso, antiacoso, estudiantes, escuela, primaria.

LONGITUDINAL STUDY ON ANTI-BULLYING INTERVENTIONS
ON PRIMARY SCHOOL STUDENTS IN A RURAL SCHOOL

ABSTRACT: There is a dearth of literature examining the impact of anti-
bullying interventions in rural primary school children. However, it has been
documented that early intervention and family education is of great impact
when fighting bullying. Therefore, during this three-year study, the effects of
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interventions on bullying rates in elementary school children were examined
in a rural elementary school in the state of Florida in U.S. The interventions
analyzed included group-based psychoeducation, talk therapy, action with
consequences, and parental involvement.

Only 55 of the 1,712 students, (3.2%) of the sample, turned out to be
bullies. There were 226 alleged bullying events reported, and of these, only
46 met the bullying criteria established by the school board. After applying the
intervention techniques rigorously and with fidelity, false reports decreased by
96%, and actual bullying events decreased by 83%.

The results indicated that anti-bullying interventions can reduce or eliminate
bullying in elementary school students. The most successful intervention
observed in this study was the combination of group discussions with action/
consequences and parental involvement.

KEYWORDS: Bullying, anti-bullying, students, school, elementary.
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1. INTRODUCCION

De acuerdo con estudios que se han hecho para comparar el acoso entre escuelas
rurales, suburbanas y urbanas en Pennsylvania, Estados Unidos, el acoso existe en
todas las escuelas y no se ha podido determinar si el grado de variacién estd rela-
cionado directamente con la ubicacién de las escuelas (Flynn et al., 2018). El acoso
es un problema urgente de la salud puiblica que ha sido definido como actos fisicos,
verbales o de ambos tipos ocurriendo de manera repetitiva no deseada, intimidante,
y humillante que sistematicamente infligen angustia psicoldgica, lo que resulta en
el deterioro del rendimiento académico y social (Rodkin et al., 2015). La literatura
muestra que las escuelas que implementan un programa anti-acoso centrado en la
seguridad de los estudiantes pueden reducir el acoso entre un 25% y un 50% (Zhang
etal., 2018). Debido a la escasez de investigaciones sobre el impacto de intervencio-
nes anti-acoso en escuelas rurales con una comunidad de gran diversidad étnica, es
que se ha escogido para este estudio una escuela en Estados Unidos, que retine esas
caracteristicas.

1.1. Informacion de contexto

El objetivo general de este trabajo radica en establecer la eficacia de determinadas
técnicas para trabajar con casos de acoso estudiantil mediante el seguimiento y ana-
lisis de datos recogidos a través de tres cursos escolares (2015-2018). Los datos co-
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rresponden a una escuela primaria rural, predominantemente hispana, en una zona
rural al sur del estado de Florida en los EE. UU. La escuela presenta gran diversidad
étnica. Por este motivo, se analizé el acoso por estigma, la importancia y la eficacia
de la participacion de los padres para combatirlo, y la tendencia del acoso en escue-
las rurales en Estados Unidos y otros paises.

1.1.1. Intimidacion por estigma

Segln Marshall et al. (2009), el acoso por estigma esta basado en factores minori-
tarios de identidad como la raza, el estado socioeconémico, la orientacion sexual, la
identidad de género, la discapacidad, y otras caracteristicas discriminatorias e incon-
trolables de una persona (Marshall et al., 2009). Los alumnos de la escuela analizada
cuentan con un balance de género bastante equitativo: 46% son nifas y un 54%,
nifios. Aproximadamente el 85% de los estudiantes en la muestra eran hispanos. A
estos le siguen los estudiantes caucasicos, con un promedio de 7%, y los afroameri-
canos igualmente constituyeron un 7%. El 92,66 % de todos los estudiantes fueron
clasificados como nifios de nivel socioeconémico bajo. A pesar de que los estudian-
tes caucdsicos formaban parte de una minoria, estos resultaron ser la mayoria de los
acosadores.

1.1.2. Participacion de los padres

La participacién de los padres se sumé a las intervenciones anti-acoso analizadas
en esta investigacion. Segln los expertos, la exposicion a factores ambientales que
incluyen, entre otros, el estilo de crianza, los conflictos familiares, la violencia entre
los padres, la vida en un hogar de padres solteros y el abuso doméstico de nifos au-
menta la probabilidad de victimizacién y perpetracién de acoso (Pifiero et al., 2013;
Torio-Lépez et al., 2008). Ademas, los padres generalmente tienden a subestimar la
participacién de sus hijos en eventos de intimidacion, tanto como victimas o como
perpetradores (Huang et al., 2019). De esta forma, los padres se convirtieron en parte
del plan de estrategias antiacoso en esa escuela y se demostré el impacto positivo
hacia la disminucién del acoso.

1.1.3. Tendencias de acoso rural

Existe una escasez de literatura sobre el acoso escolar que evalie las escuelas
rurales en los EE. UU., posiblemente debido a la creencia de que el acoso solo
ocurre en las escuelas méas grandes. Torono et al. (2017) evaluaron el acoso en las
escuelas secundarias rurales de Sudafrica con una muestra étnicamente homo-
génea y descubrié que los nifios de las escuelas rurales muestran tasas mas altas
de agresion-victima. Ademas, Patel et al. (2020) revelaron que los estudiantes de
secundaria rural étnicamente homogéneos en la India tenian tasas de acoso esco-
lar que alcanzaban el 70%, mas altas que la muestra de comparacién del 49% en
las escuelas urbanas de la misma area. Flynn y col. (2018) descubrieron que los
ninos rurales en Pensilvania (muestra del 91% de raza caucdasica) tienen menos
probabilidades de experimentar victimizacién por acoso escolar y el 50% de las
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escuelas rurales en ese estado experimentan menos de 2.5 incidentes de acoso
por afo.

Igualmente, una revision de la literatura revel6 que hay pocos o ningtin estudio
que aisle el acoso en nifnos de escuelas rurales estadounidenses, tanto en escuelas
primarias, en escuelas rurales con diversidad, o en escuelas secundarias dentro de los
EE. UU. No se puede determinar si la diversidad en Estados Unidos agudiza el pro-
blema. El acoso en las escuelas primarias estd muy subrepresentado, especialmente
en escuelas con ninos hispanoamericanos. Por lo tanto, el presente estudio busca
abordar esta brecha en la literatura utilizando una muestra de estudiantes de escuela
primaria predominantemente hispano americanos.

1.2. Resumen de la literatura

Una revision sistematica de la literatura mostré que hay pocos o ningln es-
tudio que se centre en los programas contra el acoso escolar en las escuelas pri-
marias de los EE. UU., ya que la mayoria de la literatura se centra en la escuela
media y secundaria. Ademas, hay pocos o ningtn estudio sobre el acoso escolar
en las escuelas rurales de los Estados Unidos. Finalmente, en este pais la mayo-
ria de los estudios sobre el acoso escolar se centran en muestras homogéneas
de estudiantes caucasicos, que es representativa de la mayoria de sus ciudades.
Hay escasez de literatura que explore el fendmeno del acoso escolar en escuelas
predominantemente hispanas. Por tanto, es fundamental que se aborden estas
lagunas en la investigacion.

Este estudio modeld los esfuerzos de intervencion del programa de prevencion de
acoso de Olweus, el modelo KiVa para prevenir y afrontar el acoso, y eligié al programa
comunitario antiviolencia y antidrogas D.A.R.E. Ademas, se adoptaron los métodos des-
critos por van der Ploeg et al. (2016), quien enfatizé que el enfoque de grupo con charlas
de apoyo no es punitivo si se enfoca en encontrar estrategias de resolucién de problemas
para terminar el conflicto. La investigadora combiné el protocolo de estos programas
que tienen materiales gratuitos disponibles para las escuelas que deseen implementar el
protocolo y ofrecer asi un programa anti-acoso adaptable a los estudiantes.

2. MEtopo

2.1. Hipétesis y seleccién de las variables

El crecimiento de los casos de acoso estudiantil y las consecuencias de estos es
una realidad latente, palpable, y lamentablemente mundial. En este estudio se ha
analizado la eficacia de tres técnicas preventivas en una escuela primaria rural. Las
hipétesis de la investigacion fueron:

H1: La observacién y el andlisis de casos espontaneos, generales y especificos de
acoso estudiantil en la escuela primaria seleccionada dara lugar a la identificacién
de la técnica mas eficaz, entre varias en su lugar, con el fin de reducir o eliminar el
acoso entre estudiantes de segundo a quinto grado.
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H2: La tasa de acoso escolar analizada se reduce cuando se implementan técni-
cas efectivas y apropiadas para la comunidad en cada grado, teniendo en cuenta la
diversidad y las necesidades especificas de cada nivel de grado.

Existen tres métodos que se practicaron para tratar el acoso durante esta in-
vestigacién: prevencién, conversacién en grupo, y accién con consecuencias.
Las intervenciones se centraron en los principios de la psicoeducacion y la
terapia de conversacién, asi como en el aprendizaje operativo (acciones/conse-
cuencias) para facilitar la reduccién del acoso (% de los acosadores), la incor-
poracién de la participacion de los padres, y el conocimiento sobre la distincién
de los eventos de acoso (% de los informes falsos). Algunas veces, estos métodos
se usaron como una intervencion independiente y en otras ocasiones, se combi-
naron. La variable dependiente (VD) es el nimero de casos de acoso estudiantil
existentes en una escuela primaria rural de EE. UU. Esta variable no estd contro-
lada, ya que se observan los casos de acoso seglin se originen espontdneamente.
El pardmetro de estudio sera desde las 8:30 a.m. hasta las 3:05 p.m., de lunes
a viernes, durante los 9 meses del curso escolar por un término de tres cursos
escolares. Solamente se puede observar casos de acoso entre los estudiantes de
segundo a quinto grado de primaria. No hay manipulacién ni provocacion del
entorno escolar para generar casos de acoso entre los estudiantes. La variable
independiente (VI) son las técnicas usadas para prevenir o controlar los casos
de acoso estudiantil.

Los maestros participantes en el estudio contaban con mas de cinco anos de ex-
periencia docente. La consejera llevaba mas de nueve afios trabajando con los es-
tudiantes de esa comunidad. Los directores eran un hispano y una afroamericana,
lo cual representa bien a los estudiantes mas afectados. La técnica de muestreo im-
plementada en este estudio es la de Muestreo Aleatorio Simple (MAS). La poblacién
general de la escuela esta en constante crecimiento, debido al gran flujo migratorio
presente en el drea. Por tal motivo, la escuela cuenta con gran diversidad cultural y
racial.

Tabla 1. Operacionalizacién de variables

(VD) Acoso escolar presente (VI) Técnicas implementadas

Variables . contra el acoso en dicho
en la escuela estudiada
plantel
Tipo de Variables Dependiente: Preexistente. Independiente: Activa
Agresion, rechazo ., S
. . nBres i ’ Paz, unién, solidaridad,
Dimensiones intimidacion, amenaza,

. companerismo.
exclusion.

Cifra de casos de acoso repor- | Tres técnicas diferentes en
tados. uso continuo, periédico e
Definicion operacional | Clasificacion por nivel esco- | intercalado. Observacién de
lar, y por nimero de reinci- | disminucién o ascenso de
dencia. casos.
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(VD) Acoso escolar presente

(VI) Técnicas implementadas

plantel por estudiantes de 2° a
5° grado.

Variables . contra el acoso en dicho
en la escuela estudiada
plantel
Nimero de casos de acoso Disminucion documentada
. estudiantil reportados en el del ndmero de casos de acoso
Indicador

reportados por los mismos
grupos.

Nivel de Medicion

Numero de casos reportados
por periodos de 9 semanas
durante tres cursos escolares
por estudiantes de 2° a 5°
grado.

Nuamero de casos reportados
por periodos de 9 semanas
durante tres cursos escolares
por estudiantes de 2° a 5°
grado.

estudiantil.

Unidad de Medida Porcentaje de casos de acoso. | Porcentaje de casos de acoso.
Constancia o aumento del Reduccién del porcentaje
Indice porcentaje de casos de acoso | de acoso en la escuela

seleccionada.

Técnica de recoleccion
de datos

Observacion, entrevista, grupo
focal.

Observacidn, entrevista, grupo
focal.

Nota: VD=Variable Dependiente, VI=Variable Independiente.

2.2. Instrumento de investigacion

Con el fin de recopilar datos, a través de una herramienta valida, fiable y de bajo
costo, se seleccion6 el cuestionario de acosador y victima de Olweus. Ademas, se
utilizaron dos cuestionarios con escala Likert generados para la investigacion, con-
formando un total de tres instrumentos de sondeo.

El cuestionario de Olweus recoge datos para la identificacién de los estudiantes
involucrados. Los datos recogidos por la encuesta Olweus incluyen el género del es-
tudiante y su experiencia ante el acoso, tanto como victima, acosador, o espectador.

El cuestionario titulado Sondeo sobre el acoso, utilizé una escala Likert de 6 pun-
tos, y brind6 la oportunidad a los estudiantes de escribir comentarios. La validacion
de este instrumento de recoleccion de informacién ocurrié a través de profesionales
en el campo de educacion. Este cuestionario fue elaborado especificamente para la
comunidad de la escuela estudiada, tomando en cuenta que esta se encuentra en una
zona rural con familias en su mayoria hispanas y de pocos recursos. Este cuenta con
una parte de 5 preguntas a responder en forma narrativa y otra parte con 7 declaracio-
nes, a las cuales los estudiantes respondieron usando una escala de 6 puntos, donde
1 representaba estar totalmente en desacuerdo y 6 estar totalmente de acuerdo con la
declaracién. Con este cuestionario se identifico el criterio de los participantes ante el
programa de intervencién y sus experiencias respecto al acoso en la escuela.

El tercer instrumento utilizado fue un cuestionario de retroalimentacién llamado
Cuestionario de retroalimentacion y satisfaccion. Este se present6 a los estudiantes al
final de cada curso para medir la satisfaccién de los alumnos ante las intervenciones

Contextos Educ., 30 (2022), 195-210 200



ESTUDIO LONGITUDINAL SOBRE LAS INTERVENCIONES ANTI-ACOSO PARA ESTUDIANTES DE PRIMARIA...

recibidas. Inclufa una pregunta sobre la frecuencia del acoso y ofrecia tres opciones
de respuestas: ‘nunca’, ‘a veces’, y ‘casi todos los dias’. Posteriormente, le seguian
siete preguntas con 5 opciones de respuesta estilo escala Likert. Estas preguntas ha-
cian referencia al programa de intervencién implementado. Las opciones de respues-
tas comenzaban con: ‘discrepo totalmente’, ‘discrepo’, ‘parcialmente de acuerdo’, y
finalizaban con: ‘de acuerdo’, y ‘plenamente de acuerdo’.

Através de estudios se ha comprobado una relacién negativa entre la intimidacion
y el autocontrol con las competencias socioemocionales (van der Ploeg et al., 2016).
Por lo tanto, las intervenciones empleadas en esta investigacion estaban destinadas
a aumentar el autocontrol prosocial, la empatia, la cooperacién, la preocupacién
mutua, las habilidades de comunicacién prosocial (con companeros, maestros, per-
sonal, padres, hermanos, etc.), y los comportamientos asertivos prosociales y socioe-
mocionales en general.

2.3. Procedimiento y andlisis de datos

Las técnicas utilizadas en este estudio varian segtn el nivel escolar de los estu-
diantes que incluy6 alumnos desde 2° hasta 5° grado. Con los de segundo grado se
utiliz6 solamente la intervencién de grupos de charlas psicoeducativas preventivas.
Los alumnos de tercero y cuarto grado recibieron, ademds de las charlas preventivas,
intervencion educativa con charlas en grupos junto con la participacion de los padres
y con la implementacién de acciones / consecuencias (aprendizaje operacional), y
el aumento de la participacién de los padres a través de talleres de formacion. Final-
mente, los estudiantes de quinto grado estuvieron expuestos a todas las intervencio-
nes nombradas en los otros grados méas la implementacién de D.A.R.E. A esto se le
ha llamado tratamiento combinado o combinacién de programas. Cada intervencién
ocurri6 en intervalos de nueve semanas, lo que equivale a cuatro periodos por ano
escolar. Preescolar y Primer Grado fueron excluidos del estudio por desconocimiento
y poca percepcion de la nocién de acoso a tan temprana edad.

Esta investigacion hace ahinco en la importancia de un enfoque con mdiltiples
métodos. Esto incluye la observacién clinica no estructurada, encuestas de autoinfor-
me con escalas Likert, y el darles seguimiento a acusaciones de posibles acosadores
y victimas. También se incorporé la informacién de mdltiples informantes con el fin
de obtener la imagen completa de la dindmica de acoso escolar. Los posibles infor-
mantes en un evento de intimidacién son: la victima de acoso escolar (autoinforme),
los informes de los padres, los informes de pares/espectadores, y los informes de los
maestros. Las preguntas utilizadas con mas frecuencia durante entrevistas no estruc-
turadas con padres, maestros y alumnos giraban alrededor de sus conocimientos so-
bre el tema de acoso y las técnicas de la escuela. Los temas mas frecuentes abordados
con los maestros fueron: ;Qué es acoso?; ;Qué funciona para controlar el acoso?;
;Qué se puede hacer diferente? Con los padres y alumnos se enfocé més en sus co-
nocimientos sobre acoso y sobre qué papel jugaban los estudiantes dentro del tema
(victimas o agresores), y si sabian que debian hacer si eran afectados. Las respuestas
recibidas fueron analizadas para determinar la eficacia de las técnicas.
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La forma més fiable de recopilar datos con respecto a la frecuencia de acoso
escolar son los informes hechos por las victimas y sus compafieros, ya que tienen la
ventaja de proporcionar informacién acerca de los diversos contextos en que los ni-
fios se desenvuelven durante la estancia en la escuela (en el aula, el patio de recreo,
comedores/cafeterias, pasillos, etc.). También ayudan a distinguir entre los diferentes
subtipos de acoso, como directo, indirecto y relacional.

Como se explico anteriormente, se utilizé un total de tres cuestionarios como ins-
trumentos para medir la eficacia de las técnicas implementadas y el ambiente escolar
durante tres cursos escolares, desde el 2015 hasta el 2018. Todos se usaron con los
estudiantes que formaron parte de la investigacion. Dos de ellos inclufan la escala
Likert y el tercero fue el cuestionario de Olweus. Esta investigacién también utilizd
como instrumento los datos guardados en los archivos de la consejera escolar. El se-
guimiento de los datos fue llevado a cabo a través de entrevistas con la consejera. Las
reuniones con la consejera y maestros para recopilar y analizar datos preliminares
sucedieron como parte del plan de accién de la investigacién. Parte del proceso in-
cluyé la eliminacién de datos preliminares que no estaban relacionados con el acoso
estudiantil, basandose en la definicién de acoso previamente discutida y aceptada
por los profesionales del plantel y la investigadora. Luego de recoger y eliminar aque-
[los casos no relacionados con el acoso, se identificaron las técnicas implementadas
por maestro y por grado. Después de discernir los sucesos y las técnicas, comenz6
entonces la siguiente parte del analisis.

Esta parte consistié en separar a los alumnos por nivel escolar. Acto seguido, se
analizaron las respuestas recogidas por medio de los cuestionarios y se profundizé
en el analisis de las técnicas usadas en cada grupo. Con este fin, se determinaron
las técnicas que mostraban ser mds eficaces en cada caso para cada curso escolar,
especificamente.

Tabla 2. Técnicas

Educacion sobre
el abusoy la
resistencia a las

Psicoeducacién | Conversacion en L drogas
. Resolucién
Preventiva en grupos . (D.AR.E,;
de conflictos
Grupos (charlas accion programa de
. s . i
L. (informacién y educativas Y . asamblea escolar
Técnica N preventiva con o
.. definicion del sobre valores . que utiliza la
Individual . consecuencias S
acoso escolar; prosociales, participacion del
C (Componente de
Componente de | intimidacién y L departamento
S participacién de .
participacion de | fomento de la los padres) de policia para
padres) comunidad) P prevenir el

consumo de
sustancias y la
violencia)
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grupos

preventiva con
consecuencias

preventiva con
consecuencias

Conversaciéon en

grupos
Psicoeducacion ., +
. Conversacion en .
) » Preventiva en Resolucion
Psicoeducacién grupos .
. Grupos de conflictos
Preventiva en N + accion
. Grupos L Resolucién Y )
Combinado Resolucién . preventiva con
+ . de conflictos .
., de conflictos ., consecuencias
Conversacion en ., y accion
y accion +

Educacion sobre
el abusoy la

resistencia a las
drogas*

Nota: *D.A.R.E. se emple6 exclusivamente en la subpoblacién de 5° grado.

2.3.1. Anélisis estadisticos

Se utilizé una combinacién de estadisticas descriptivas, analisis multivariados
(ANOVA) y andlisis correlacionales basados en tendencias emergentes observadas
en los datos durante los procedimientos de recopilaciéon, procesamiento de datos,
e intercalacién de datos. Se utilizaron estadisticas descriptivas para describir la de-
mografia de la muestra, asi como para comparar la eficacia de las intervenciones.
Los analisis multivariados y los analisis de correlacién se ejecutaron sobre variables
emergentes notables.

3. ResuLtaDOS

En general, los resultados encontrados en este estudio junto con la literatura eva-
luada durante los andlisis emergentes identificaron una correlacién negativa signifi-
cativa entre las intervenciones contra el acoso y casos de acoso. El tamano del efecto
de cada intervencion fue mediado por factores de nivel del estudiante, nivel del pro-
fesor, y el nivel organizativo. Dos puntos resaltados por los resultados fueron: la raza
y el género de los implicados. Las investigaciones demuestran que los afroamerica-
nos e hispanos son mas propensos a ser receptores de acoso escolar que cualquier
otra raza, y esto fue consistente con los resultados del estudio (Zhang et al., 2018).
Los resultados muestran que aunque los estudiantes de etnia caucasica no hispanos
s6lo conformaban el 7% de la muestra, estos constituyeron la mayoria del total de
abusadores en cada nivel de grado. Ademas, los acosadores en este estudio fueron
predominantemente masculinos en todos los afios observados, excepto en segundo
grado, donde la distribucién de acosadores era 50% femenina y 50% masculina.

3.1. Estadisticas descriptivas

Los componentes del acoso aislado para determinar el efecto del tratamiento fue-
ron: el porcentaje de acosadores en la poblacién general, el nimero de reportes, y
el porcentaje de informes falsos. Todos estos surgieron como medidas definitorias
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para andlisis comparativos. La intervencién de la psicoeducacion preventiva en gru-
pos produjo un promedio de 63,82% de informes falsos y 2,40% de acosadores (en
comparacién con la poblacién general). La conversacién en grupos, junto con el
componente de participacion de los padres, produjo un 83,85% de informes falsos y
un 3% de acosadores. La psicoeducacién preventiva en grupos, la implementacién
de acciones/consecuencias (aprendizaje operativo), y el aumento de la participacién
de los padres dieron lugar a un 0% de informes falsos y a un 1,60% de acosadores.
La psicoeducacién preventiva en grupos con el programa D.A.R.E. arrojé un 78,70%
de informes falsos y un 5,30% de acosadores. En la tabla 3 se describe la eficacia de
estas técnicas.

Tabla 3. Eficacia de las técnicas

Técnica (VI) % De Informes Falsos (VD) % De Acosadores (VD)
Preventiva/Educativa grupos de 63,82% 2,40%
charlas
G‘r,upos de charlas y participa- 83,85% 3%
cién de padres
Grupos de charlas, accién con
consecuencias, y participacion 0% 1,60%
de padres
Grupos de charlas y programa o o
policial D.A.R.E. 78,70% >:30%
Grupos de charlas, participa-
cién de pfldres, accién con 0,00% 3,20%
consecuencias y programa po-
licial D.A.R.E.

Nota: *Intervencién practicada solo en afio de referencia

En 2°y 3¢ grados, del afio 2015 hasta el 2018, hubo una disminucién del 100%
en todos los aspectos del acoso escolar. En 4° grado, del afio 2015 hasta el 2018,
hubo una disminucién del 91,42% en los informes, una disminucién del 100% en los
informes falsos, una disminucién del 70% en el acoso, y un 2% en los acosadores.
En 5° grado, del afio 2015 hasta el 2018, hubo una disminucién del 95,75% en los
informes, una disminucién del 100% en los informes falsos, y una disminucién del
2,1% en el nimero de acosadores.

Durante el ano escolar 2015-2016, el nimero promedio de casos reportados para
tomar parte de la psicoeducacién preventiva en grupos (usando la muestra de 2°
grado a 4° grado) fue de 25. Se reporto, ademds, un 76.4% de informes falsos, y un
3.5% de abusadores. Para las conversaciones de grupos con charlas de intervenciény
D.A.R.E., se notificaron 47 casos; 78.7% de informes falsos; y un 5,3% de acosadores
(muestra de 5° grado).

En el afno 2016-2017, la implementacién de conversacién en grupos (empleada
solo en 2° grado) produjo 10 informes; 90% casos falsos; y 1.6% acosadores. En el
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mismo afio escolar, la conversaciéon en grupos y la psicoeducacion con la participa-
cién de los padres, arrojé un promedio de 24,5 casos; 84% de casos falsos; y 3% de
acosadores (muestra de 3° y 4° grado). La psicoeducacién preventiva en grupos
con participacion de los padres, la resolucion de conflictos y la accién preventiva
con consecuencias y la participacion del programa D.A.R.E., arrojaron 40 casos;
92,5% de informes falsos; y 2,3% de acosadores.

Por dltimo, en el ano 2017-2018, la combinacién de psicoeducacién preventiva
en grupos y la conversacion en grupos produjo 0 informes y 0 acosadores (solamente
en la muestra de 2°grado). La combinacién de psicoeducacién preventiva en grupos
con participacién de los padres, conversacién en grupos y resolucién de conflictos
y accion preventiva con consecuencias produjo 0 informes y 0 acosadores (muestra
de 3¢ grado). La combinacién de psicoeducacién preventiva en grupos con partici-
pacién de los padres, conversacién en grupos y resolucién de conflictos y accién
preventiva con consecuencias originé 3 informes, 0% de informes falsos y 3,2% de
acosadores (muestra de 4° grado). Por Gltimo, la combinacién de técnicas y la psi-
coeducacién preventiva en grupos con participacién de los padres, la conversacién
en grupos, la resolucién de conflictos y la accién preventiva con consecuencias, y
D.A.R.E. produjeron 2 informes, 0% informes falsos y 1,3% de acosadores (muestra
de 5° grado). Véase Tabla 4.

Tabla 4. Tendencias en casos de acoso escolar por afio escolar

- Nimero De Niamero De Casos
Ano
Reportes Reales
2016-2017 99 12
2017-2018 5% 5%

Nota: *En el afio escolar 2017-2018, todos los informes y casos de acoso
fueron exclusivos a los grados 4°y 5° los estudiantes de 2° y 3¢ grado experi-
mentaron una disminucién del 100% en los informes y casos de acoso escolar.

3.2. Analisis de la varianza

ANOVA indicé que F-critico (5,14) es significativamente mayor que la estadisti-
ca F (1,74), lo que significa que la hipétesis nula es rechazada, y hay una relacién
discernible entre la variable emergente experiencia del maestro y el porcentaje de
acosadores y de informes falsos. Sin embargo, para la experiencia del profesor, el
valor p es 0,25, el cual es mayor que 0,05, lo que significa que la relacién no puede
considerarse estadisticamente significativa dada la falta de control para confusiones.

Para el nimero de afios de intervencién y el porcentaje de acosadores y de in-
formes falsos, F critico (5.41) es ligeramente mas alto que la estadistica F (4,24), lo
que significa que la hipétesis nula es rechazada, y hay una relacién discernible. El
valor p es 0,77, que es muy superior a 0,05, lo que significa que la relacion no puede
considerarse estadisticamente significativa dada la falta de control para confusiones.
Ver tablas 5 y 6 para el analisis de la experiencia del maestro en relacién con el por-
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centaje de acosadores y de informes falsos, asi como los afos de intervencién ante el
porcentaje de acosadores y de informes falsos, respectivamente.

Tabla 5. ANOVA: Experiencia del maestro Vs. % de
acosadores Vs. % de informes falsos

Grupos Promedio | Variacion Df F P F-crit
Experiencia del Maestro 1 1
% de Acosadores 0,025 0,0002
o ;
%o de Falsos informes entre 0,549 0,229 5 174 0.25 514
grupos
Tabla 6. ANOVA: Afnos de intervencion Vs. % de
acosadores Vs. % de informes falsos

Grupos Promedio | Variacion Df F P F-crit
Afos de intervencién 2 1
% de Acosadores 0,028 0,0001
o -
o de Falsos informes | ) - 0,232 3 424 | 0,077 | 5409
entre grupos

3.3. Correlacion

Las dos variables notables fueron: el nimero de afos de intervencion (se calculé
siguiendo a los estudiantes de 2° grado, a 3¢ grado, y a 4° grado, desde el afo basal
hasta el final de la intervencién y el rango, de uno a tres afios), y la experiencia de
intervencion del maestro. El nimero de afios de intervencion esta muy correlaciona-
do negativamente con el niimero de informes (-0,91). Asimismo, el nimero de afios
de intervencién estd fuertemente correlacionado negativamente con el porcentaje de
informes falsos (-0,79). Ademas, el nimero de afios de intervencion demostro la co-
rrelacion negativa mas alta con el porcentaje de acosadores en la poblacién general
(-0,99). La experiencia de intervencién del maestro se correlacion6 fuerte y negati-
vamente con el porcentaje de informes falsos (-0,80), y a su vez, se correlacioné de
forma extremadamente negativa con el porcentaje de acosadores (-1). Analizando la
muestra de los profesores que facilitan 2° y 3° grado con 3 afnos de experiencia en
intervencion, se nota una reduccion de las estadisticas de acoso a 0. Los maestros de
la muestra que facilitan el grado 4° y 5° redujeron los informes falsos al 0%, y dismi-
nuyeron moderadamente las tasas de porcentaje de acosadores en comparacién con
el afio basal.

En general, hubo una fuerte correlacién negativa entre la frecuencia de acoso y
la respuesta de satisfaccion (correlacién negativa de Pearson: -0,99). Esto significa
que, seglin los datos recogidos, mientras mds denotara un estudiante su frecuencia
de acoso escolar, menor era su calificacion general de satisfaccion. Ademas, los es-
tudiantes que se percibian a si mismos como victimas de acoso escolar, con ataques
maés frecuentes, fueron los mas propensos a marcar el punto 7 (respuesta sobre el
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personal docente), por debajo del promedio de las respuestas de estudiantes que no
habian sido victimas, o aquellos que eran victimizados con menos frecuencia (corre-
lacién negativa de Pearson: -0,91). La respuesta del punto 7 (“Creo que mi maestro y
mi administracién me ayudan a abordar cualquier problema que pueda tener con el
acoso escolar”) demostré una fuerte relacion correlacional con la forma en que los
estudiantes calificaron los otros elementos en el cuestionario (correlacion positiva de
Pearson: +0,93).

4. DiscusiON

Los resultados encontrados en este estudio, junto con la literatura estudiada, iden-
tificaron una significativa correlacién negativa entre el acoso y las intervenciones
anti-acoso. Las dos variables notables fueron el nimero de afnos de intervencion y
la experiencia en intervenciones por parte del maestro. Los estudiantes caucasicos,
con un estatus econémico superior y de sexo masculino fueron mas propensos a par-
ticipar en el acoso en todos los afios analizados, excepto en segundo grado, donde
la distribucién era equitativa por cada género. La abundante representacién de los
estudiantes caucasicos como acosadores indica un componente racial del acoso,
ya que, en lugares como Miami, la raza y el estatus socioeconémico se entrelazan
facilmente como variables.

En Miami-Dade, condado que alberga la principal ciudad urbana de Miami y
a la escuela estudiada, alrededor del 70% de las escuelas no informaron casos de
acoso escolar y las tasas de acoso escolar son ocho incidentes por cada 10.000 es-
tudiantes (Irwin et al., 2021). Contrario a esto, este estudio mostré un total de 63
incidentes en el periodo de tres afios, o alrededor de un promedio de 21 incidentes
al afo. Entre 2015-2016 hubo 29 incidentes; para 2016-2017 hubo 29 incidentes;
y durante 2017-2018, hubo cinco incidentes. Esto muestra que las tasas de acoso
escolar en esta escuela rural, con una poblacién predominantemente hispana, estan
muy por encima del promedio del condado, lo que coincide con la investigacién
de que las dreas rurales experimentan mas incidentes de acoso escolar. La muestra
refleja directamente la demografia del condado de Miami-Dade. Sin embargo, no es
indicador de la poblacién de EE. UU. Flynn y col. (2018) descubrieron que los nifios
rurales en Pensilvania (muestra del 91% caucasicos) tienen menos probabilidades de
experimentar victimizacién por intimidacion, y el 50% de las escuelas rurales experi-
mentan menos de 2,5 incidentes de intimidacion por afio. Segin el Centro Nacional
de Estadisticas Educativas, las escuelas de Florida comunicaron que el 0,1% de los
estudiantes informaron haber sido acosados, lo que es mucho mas bajo que el 31%
del promedio nacional y los resultados de este estudio (Irwin et al., 2021).

Los estudiantes mayores en escuelas primarias son los de 4° y 5° grado; estos
fueron mas habiles para diferenciar los incidentes de acoso contra otros que no lo
eran. Ademas, fue posible eliminar completamente el acoso escolar en los estudian-
tes de primaria mas jévenes, aquellos en 2° y 3¢ grado. Sin embargo, las tasas de
intimidacién en los grados 4° y 5° se mantuvieron constantes durante los tres afios
de la intervencion. El nimero de estudiantes implicados en los eventos de acoso no
se vio afectado por las intervenciones, pero el nimero de incidentes de acoso si se
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redujo. En cada grado hubo un aumento en los informes falsos durante el segundo
afio de intervencion. El aumento de los informes de acoso, en el segundo afio de la
intervencion, puede que no sea un indicador de aumento en los informes falsos. Esto
puede guardar relacién con la normalizacién de las conversaciones sobre el acoso
escolar, donde los estudiantes se sintieron mas comodos y abiertos compartiendo sus
experiencias.

Los dos tratamientos mas exitosos incorporaron grupos de charlas educativas y
preventivas, asi como la implementacion de acciones y consecuencias. La participa-
cién de los padres se destacé por aumentar el efecto de este tratamiento de técnicas
combinadas. Los estudiantes que recibieron los tres afios completos de la interven-
cién demostraron el mayor cambio. La experiencia del maestro representa un efecto
provocado en el tratamiento, al comparar todos los grados implicados en el estudio
durante los tres anos de la investigacién. Con ello se observé una reduccién o eli-
minacién en los informes generales de acoso, en informes falsos y en porcentaje de
acosadores. Los maestros estan constantemente con los estudiantes, y la concientiza-
cién por parte de los estudiantes es clave para reducir los efectos negativos del acoso
escolar. La incorporacién de esfuerzos de prevencion a una edad temprana tiene el
mayor impacto en las tasas de acoso. Finalmente, es absolutamente crucial que las
consecuencias disciplinarias de los eventos de intimidacion sean rehabilitadoras y no
punitivas. Tomando en cuenta los dafios que produce el acoso y cuanto puede ayudar
un buen programa anti-acoso, se denota la importancia de estudiar diferentes tipos
de comunidades escolares. Hay que descubrir las necesidades que hay en todos los
contextos de diversidad porque el acoso es tan diverso como nuestros nifios.

4.1. Limitaciones del trabajo

Al igual que con cualquier otro estudio, este cuenta con limitaciones que afectan
la generalizacién. Una de las limitaciones encontradas es que la distribucién de la
poblacién no refleja, en este caso, las estadisticas de la poblacion general. Si bien
cada raza fue representada, los nlimeros de cada subcategoria en particular no eran
representativos de la poblaciéon mayor representada. Como se ha explicado, la hi-
potesis principal era que las intervenciones eficaces disminuirian las tasas de acoso
escolar. Dentro de este concepto, los mecanismos de conduccién exactos del por qué
no podian aislarse. La razén que mueve a los nifios acosadores es variada y todas las
técnicas no surten el mismo efecto. Por esto, la Gnica conclusién definitiva apoyada
por los resultados es que las técnicas anti-acoso si redujeron drasticamente el acoso
escolar. Las interacciones de niveles entre variables siguen siendo desconocidas, y
alin mas, los resultados del estudio actual deben interpretarse con precaucion.
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LA EDUCACION TEATRAL EN LOS LIBROS DE
TEXTO DE LENGUA CASTELLANAY LITERATURA DE
EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA
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RESUMEN: Conscientes de la marginacién padecida por la educacién
teatral, de la falta de sistematizacién y de la necesidad de investigacién en
este campo, en la primera parte de esta investigacion avanzamos hacia una
conceptualizacién de la misma, acudiendo a autores imprescindibles y nos
detenemos en su presencia en el curriculum y en su distribucién por etapas y
areas. En la segunda parte, analizamos la presencia de la educacion teatral en
nueve libros de texto de 4° de Educacién Secundaria Obligatoria de Lengua
Castellana y Literatura de distintas editoriales, ofreciendo el porcentaje que
representan respecto del total las paginas destinadas a la educacién teatral
en cada manual, categorizando los diferentes tipos de actividades que se
destinan a esta y expresando el porcentaje reservado a cada tipo en cada libro.
Asimismo, recogemos el total de dramaturgos que aparecen en cada libro y
desglosamos cuantos son hombres y cudntas mujeres. Finalmente, extraemos
unas conclusiones fruto de la comparativa de los resultados del andlisis de
todos los manuales.

PALABRAS CLAVE: educacion teatral, educacién literaria, Educacion
Secundaria Obligatoria, libros de texto.

DRAMA EDUCATION IN SPANISH LANGUAGE AND LITERATURE
TEXTBOOKS FOR COMPULSORY SECONDARY EDUCATION

ABSTRACT: Theatre education is marginalised and lacks systematisation,
and therefore research in this field is needed. In the first part, we begin a
conceptualisation of theatre education, and refer to key authors. We also look
at the presence of theatre education in the curriculum and its distribution by
stages and areas. In the second part, we analyse the presentation of drama
education in nine textbooks for the fourth year of compulsory secondary
education in Spanish language and literature from various publishers. We offer
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the percentage of the total number of pages devoted to drama education in
each textbook, categorise the different types of activities devoted to drama, and
reveal the percentage of pages for each type in each book. The total number
of playwrights appearing in each book is also shown with a breakdown by
gender. Finally, we draw several conclusions from the comparative results of
an analysis of all the textbooks.

KEYWORDS: Theatre education, literary education, compulsory secondary
education, school textbooks.
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1. INTRODUCCION. HACIA UNA CONCEPTUALIZACION DE LA EDUCACION
TEATRAL

El primer aspecto que hemos de abordar en este trabajo es la conceptualizacion
misma de la educacién teatral, no sin antes recordar la especificidad del texto dra-
matico:

Un texto dramdtico es un texto escrito que recoge un material lingiistico (par-
lamentos de unos personajes y acotaciones) destinado a una representacién vy, por
tanto, ajustado a las convenciones propias del teatro, lo que le otorga un caracter
diferente al de los otros textos literarios. No tiene validez por si mismo, como ocurre
con la poesia o la novela, sino que estd pensado y escrito para ser representado, in-
dependientemente de que lo sea o no. Es como una partitura que hay que interpretar
(Motos y Navarro, 2015, 11).

Son distintos los autores que se pronuncian al respecto de la especificidad de
una didactica del hecho teatral. Asi, por ejemplo Rodriguez Lépez Vazquez (1993)
sostiene que es necesario rescatar la independencia de criterios y métodos para
afrontar la didactica de un hecho que tiene su propio caracter y su propia espe-
cificidad, Vieites (2013, 2014) habla de la necesidad de reconocer el dmbito de
educacion especifico que supone la pedagogia teatral, de definirlo y delimitarlo y
Castillo et al. (2021) aluden al descuido en el manejo teérico y metodolégico en
el andlisis de obras dramadticas y a la necesidad de profundizar en el tratamiento
de los contenidos de teorfa literaria para un adecuado anélisis en el proceso de
ensefianza/aprendizaje.

Autores como Vieites (2012, 2013, 2014) o Motos (2020) ponen de manifiesto,
en particular, la escasa atencion concedida a la educacién teatral en Espafia, su mar-
ginalidad en el discurso educativo y en la historia de la educacién o su exclusion
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en la ensefanza obligatoria a favor de la expresion plastica y musical y la necesaria
sistematizacion de la misma.

Resulta pertinente realizar una distincion aqui entre la educacién en el teatro,
para el teatro y por el teatro, siguiendo a Vieites (2014). En la primera la expresién
dramdtica y la expresion teatral se vinculan con el desarrollo personal y con la crea-
cién artistica. La segunda se relaciona con la formacién profesional y los estudios
superiores de arte dramético. La tercera se refiere al uso de técnicas dramdticas en
otros campos como la pedagogia terapéutica. Siempre que el teatro sea medio y fin
del proceso educativo (educacién en y para el teatro) se habla de educacién teatral y
esta puede estar orientada a la formacién profesional y académica o a la formacion
integral.

Para Oltra (2013, 284) la educacién teatral “consistird en hacer conocer al alum-
nado todas las convenciones teatrales, en ponerlo en contacto con un lenguaje nuevo
que debe entender y hacerlo suyo si queremos que en el futuro vaya al teatro, entien-
da el teatro y disfrute del teatro”.

Motos (2020, 22), por su parte, define el teatro en la educacién de la siguiente
manera:

En el teatro en la educacion se persigue como resultado una puesta en escena:
una compafiia de actores profesionales prepara un material, un proyecto o una expe-
riencia relevante para ser presentado en los centros educativos, del que a menudo se
realiza mas de una representacion. Estas actuaciones, planificadas generalmente por
el equipo educativo, se destinan a grupos pequefios, una o dos clases, de una deter-
minada edad. El objetivo de estos programas es esencialmente educativo.

Como puede comprobarse, la educacién teatral supone un amplio campo de co-
nocimiento que acoge diversidad de practicas que demandan atencién y sistematiza-
cién. Asi, se ha puesto de manifiesto la necesidad de la investigacion en educacién
teatral en torno a aspectos como el curriculo, los manuales escolares y de declama-
cién disponibles, la metodologia, la historia de la educacién teatral, el teatro escolar,
la formacién de formadores o la medida en que esta se ha visto permeada o no por la
cultura pedagogica (Vieites, 2013, 2014, 2015). Y se han apuntado retos en este sen-
tido como la cualificacion y seleccién del profesorado, su necesaria especializacion
teatral y didactica (Motos, 2020), junto con el estudio de la incorporacién progresiva
de las ensenanzas teatrales en la educacién obligatoria, la creacion de especialidades
de expresion dramdtica y teatral en los cuerpos de maestros y profesores o el desarro-
[lo de programas de estudio (Vieites, 2012).

Mas alla de lo anterior, desde la perspectiva de género, a la que atenderemos en
una parte de nuestro analisis posterior, hemos de sefialar que la preocupacion en
cuanto a la constitucién patriarcal del canon escolar o a la ausencia o escasa presen-
cia de referentes intelectuales femeninos y, en particular, de escritoras en los manua-
les escolares (Lopez Navajas, 2014; Reyzédbal, 2012; Servén, 2008) es extensible al
terreno de la educacién teatral, asi como compartido el interés por la visibilizacion
de dramaturgas espafiolas contemporaneas (Jédar, 2018).

213 Contextos Educ., 30 (2022), 211-233



PATRICIA MARTINEZ LEON

2. SOBRE LA PRESENCIA DE LA EDUCACION TEATRAL EN EL CURRICULUM Y SU
DISTRIBUCION POR ETAPAS Y AREAS

De acuerdo con las investigaciones previas disponibles sobre la presencia de la
educacion teatral en el curriculum y su distribucién por etapas y areas, en Educacion
Infantil y Primaria no se desarrollan materias vinculadas a la misma, salvo de manera
voluntaria o en el marco de actividades extraescolares. En Educacién Secundaria,
etapa en la que nos centramos en este trabajo, el espacio destinado a la educacién
teatral también queda restringido a materias optativas y a actividades extraescolares.
En cambio, en paises como Portugal o Inglaterra pasa a formar parte del curriculum
obligatorio desde los 70. En la ensefianza postobligatoria la educacion teatral esta
presente en el bachillerato de artes (impartida por profesorado a menudo sin forma-
cién especifica). También en educacién superior se imparten materias en distintos
tipos de titulaciones, grados y postgrados, a lo que se suman otros espacios y centros
como aulas, escuelas o compaiiias de teatro (Vieites, 2014; Motos, 2020).

Motos (2020), tras una revision de la legislacion, sefiala asimismo que el concep-
to de teatro es considerado uno de los bloques tematicos de la materia de Lengua y
Literatura, que adquiere un tratamiento tedrico y que la dramatizacién se considera
también como recurso diddctico para el desarrollo de la lengua oral.

Si recorremos las diferentes leyes educativas, la LOGSE constituiria un hito im-
portante en tanto que con los nombres de Dramatizacién y Taller de Teatro se con-
templa dentro del curriculum oficial. La LOCE apuesta por la dramatizacién como
herramienta educativa para el desarrollo de otras dreas, como la Lengua y Literatura
Castellana, dentro del bloque de educacion literaria (lectura comentada y dramatiza-
da de obras teatrales breves o fragmentos representativos del teatro clasico espafol).
La LOE propone el Taller de Teatro como materia optativa en 4° de ESO e incluye el
texto teatral entre los contenidos de la asignatura de Lengua Castellana y Literatura
en Bachillerato. La LOMCE supone una infravaloracién de las humanidades y un gran
retroceso con respecto a la LOGSE, ya que desaparecen las referencias a la expresion
dramadtica, la dramatizacién o el juego dramatico en el curriculum e incluye entre las
ensefianzas artisticas inicamente la expresion pldstica y la musical. Si considera las
actividades dramaticas como metodologia y herramienta vélida para el aprendizaje
de otras dreas, como la dramatizacién de textos literarios para el desarrollo de la co-
municacién oral. También se establece la materia de Artes Escénicas y Danza entre
las asignaturas especificas ofrecidas por administraciones o centros de Secundaria
para 4° de ESO e incorpora una modalidad de Artes Escénicas en 2° de Bachillerato
(Motos, 2020).

Teniendo en cuenta, como también apunta Vieites (2012), que en Secundaria los
alumnos perfilan futuros itinerarios formativos, entre los que se pueden plantear los
que tienen que ver con las artes escénicas, la incorporacién de materias o contenidos
de expresion teatral en esta etapa puede ser especialmente importante. Asimismo,
este autor destaca el interés que pueden tener un bachillerato especifico de arte dra-
maético y la oferta de materias de expresion teatral en los de humanidades y ciencias
sociales.
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Martinez Ezquerro (2018), por su parte, nos muestra con detalle cémo gran parte
de los objetivos generales de la ESO estan relacionados con los beneficios que aporta
la practica del juego teatral en el aula y se detiene en los contenidos, criterios de
evaluacion y estandares de aprendizaje evaluables que dentro de la materia de Len-
gua Castellana y Literatura y del bloque de educacién literaria se relacionan directa
o indirectamente con la educacién teatral, por lo que remitimos al lector a su trabajo
para un analisis mas detenido a este respecto.

3. PROPUESTAS DIDACTICAS Y PRACTICAS DRAMATICAS

Teniendo en cuenta los incontables beneficios que aporta el teatro a los estudian-
tes de Primaria o Secundaria (Jiménez Garcia, 2019; Llamas, 2012; Martinez Ezque-
rro, 2018; Motos y Alfonso, 2018), como el desarrollo cognitivo, social y emocional,
de habilidades comunicativas, de la expresién corporal, de la comprension lectora,
de la memoria, de la empatia, de la imaginacién o del pensamiento critico y creativo,
el sentimiento de pertenencia al grupo, la construccién de identidades, la mejora
de la autoestima o la evasion de situaciones negativas, se han planteado propuestas
didacticas para acercar el teatro del Siglo de Oro a nifios de Primaria (Cienfuegos,
2016), trabajando, al tiempo, interculturalidad y educaciéon en valores (Vila Carneiro
y Vara Lopez, 2016) o el microteatro al aula (Blanco y Gonzalez, 2014), también para
trabajar La Celestina con alumnos del grado de Maestro/a en Educacién Primaria
(Carrera y Gémez Redondo, 2018) o para la mejora de la convivencia a través de la
expresion escénica (Del Pozo, 2016), en las que se practican la lectura dramatizada,
las improvisaciones sobre personajes y situaciones, la representacion de escenas, la
creacion de titeres, la tertulia literaria dialégica, la escritura de guiones teatrales en
talleres, la investigacion sobre autores y contextos o la creacion de libretos, huyendo
de planteamientos que pudieran ser excesivamente historicistas y reverenciales (Gar-
zbén, 2013; Motos, 2020).

También se han disefado propuestas didacticas concebidas para trabajar, ade-
mas de la obra teatral, cuestiones de género (Herraiz, 2020), complementando el
andlisis literario con el de textos tedricos sobre género. Otra posibilidad reside en
el potencial de los titeres como iniciacién al mundo literario, al universo teatral y
al contacto con las convenciones del teatro (Oltra, 2013). Tejerina (2003), por su
parte, se refiere a la especificidad de la lectura de textos dramaticos en su propuesta
de lectura expresiva e interpretacién critica de los mismos, conjugando la lectura
individualizada y la colectiva. También son especialmente fértiles las propuestas
de creacién de textos teatrales en Secundaria y Bachillerato (Landa y Colmenero,
2015; Motos y Navarro, 2015), a partir del conocimiento de unos elementos tedri-
cos como base (tema, trama, espacio, tiempo, conflicto, personajes, modalidades
discursivas basicas).

En un trabajo posterior Motos (2020) recopila una serie de practicas dramaticas
que conviene distinguir ante el disefio de propuestas didacticas para trabajar el teatro
y que hemos creido oportuno sintetizar en la tabla que sigue.
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Tabla 1. Practicas dramadticas. Elaborada a partir de Motos (2020, 26-35)

Practicas
dramaticas

Consiste en

Juego simbdlico

Actividad dramatica propia de nifios/as de 2-6 afos, desde que aparece
la capacidad de simbolizacién hasta que se afianzan el juego reglado y la
socializacién. Actividad espontanea mediante la que trastocan la funcio-
nalidad de las cosas y les adjudican cualidades especiales y usos inusua-
les. Se rigen por el principio del “como si” y mediante su imaginacion
transforman la realidad al adjudicarle ficticiamente cualidades especiales.

Juego dramatico

Si la actividad espontinea del juego simbdlico se somete a reglas resulta
el llamado juego dramatico. Representaciéon improvisada de una situacién
llevada a cabo por unos participantes que previamente han aceptado unos
papeles. En su estructura nunca faltan los elementos esenciales del esque-
ma dramdtico: personaje, conflicto, espacio, tiempo, argumento, tema.

Improvisacion

Estrategia de representar algo imprevisto que no esta preparado de ante-
mano. Interpretacion sin guion.

Representacién
de papeles

Implica que los participantes interpreten a personas imaginarias en una si-
tuacién ficticia. Consiste en pedir a uno o varios miembros del grupo que
imaginen encontrarse en una situacién y se comporten como lo harfan
ellos mismos, o bien como un personaje anteriormente acordado.

Dramatizacién

Proceso de dar forma dramaética a algo que en principio no la tiene, teatra-
lizar (poema, cancién, relato, fragmento narrativo).

Expresion
dramatica

Corriente educativa que intenta colocar a la persona en el aqui y ahora
en una situacién de expresion y hacer que adquiera recursos, en vez de
conocimientos. Lenguaje total que, por el camino del juego, tiene como
objetivo llegar a los contenidos curriculares de una forma menos cons-
ciente y mas expresiva.

Expresion
corporal

Capacidad de expresarse a través del lenguaje corporal con intencién
comunicativa, estética, creativa o expresiva. La expresiéon por medio del
cuerpo es un recurso, una técnica y una manifestacion de los estados de
animo. Cuando esta faceta se lleva al terreno artistico aparece la expresion
corporal espectacular, cuyo objetivo es utilizar el lenguaje corporal para
transmitir un producto elaborado en un espectaculo (mimo, teatro, ballet).

Taller de teatro

Lugar de formacion y creacién, de encuentro entre teoria y practica, don-
de se trabaja a partir de los principios de la creatividad expresiva, se uti-
lizan las estrategias propias de la expresion dramatica y se valora tanto el
proceso como el producto. La estructura base de un taller de teatro seria
la siguiente: puesta en marcha (clima lddico, juegos preliminares), relaja-
cién (distensién muscular, bienestar fisico), expresion-comunicacion (uti-
lizacién global del lenguaje dramatico, exploracion de las posibilidades
del cuerpo, voz, entorno, actividades de improvisacién y exploracién),
retroaccion (fase de comentario y valoracién de la actividad realizada en
grupo).
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Citando dos dltimos trabajos destacables entre otros disponibles, Martinez Ez-
querro (2018) incide en la idea de que en el ambito educativo el teatro deberia ser
especticulo recreado y creativo y no solo texto leido, por lo que a la comprension,
interpretacion y relacién con el contexto sociocultural y literario de la obra o al re-
conocimiento de esquemas de la construccién dramatica habria que afiadir la repre-
sentacion. Y Jiménez Garcia (2019) ahonda en las posibilidades que ofrecen el uso
de la dramatizacién y el teatro en la ensefianza de espafol como lengua extranjera.

4. MEtopo

En este trabajo coincidimos con Bisquerra (2014, 39) en que “lo que se espera de
la investigacion en el ambito educativo es que se brinde un conocimiento sistemati-
zado y basado en evidencias demostrables sobre los fenémenos, como base para la
toma de decisiones en la practica docente”.

En nuestro caso se trata de una investigacion individual sobre el curriculum, con-
cretamente sobre libros de texto. Optamos por el pluralismo metodolégico y la 16-
gica de la convivencia, que permite combinar procedimientos y técnicas para dar
respuesta a la complejidad del objeto de estudio, entendiendo que las dicotomias
metodoldgicas conducen a tipologias reduccionistas (Bisquerra, 2014; Latorre et al.,
1996; Wood y Smith, 2018).

En este sentido, Guzman Arredondo (2015) se refiere al enfoque de métodos mix-
tos, que contribuiria a la superacién del debate paradigmatico cuantitativo-cualita-
tivo y cuya premisa central es que la combinacion de los dos enfoques proporciona
una mejor comprension de los problemas de investigacion que cualquiera de los
enfoques de manera aislada.

Asi pues, nuestra investigacion es cualitativa en la medida en que categorizamos
las actividades de educacion teatral presentes en los libros de texto de la muestra em-
pleando la técnica del anélisis del contenido (que comporta una cierta subjetividad
e implicacién personal por parte de la investigadora) y cuantitativa por centrarse en
aspectos observables y susceptibles de cuantificacién, en la medida en que contabi-
lizamos el nimero de pédginas de educacion teatral en cada manual y expresamos en
términos porcentuales los distintos tipos de actividades categorizados en cada uno.

En cuanto al andlisis de datos, hemos entendido con Bisquerra (2014, 152) que “el
propésito fundamental de esta fase consiste en dar sentido a la informacién obtenida,
tratdndola y organizandola para poder explicar, describir e interpretar el fenémeno
objeto de estudio y dar respuesta al problema planteado”.

Desde el enfoque cualitativo se clasifican los datos de acuerdo con unidades
bésicas de significado (categorias, en nuestro caso correspondientes con los distintos
tipos de actividades de educacion teatral) en un procedimiento abierto y flexible con
el propésito de extraer significado relevante respecto a unos objetivos de investiga-
cién y desde el cuantitativo se calculan porcentajes y se realizan representaciones
graficas. Hemos reducido y tratado los datos utilizando la técnica del andlisis del
contenido y empleando un sistema de categorias emergentes en el analisis.
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Dicho esto, se ha de destacar que los libros de texto contindan constituyendo el
material didactico de uso mas frecuente en las aulas de Secundaria y el principal
vehiculo de transmisién en muchos de los casos entre el conocimiento y los alumnos.

Y bien, en esta investigacién hemos creido oportuno analizar la presencia de la
educacion teatral en nueve manuales recientes de 4° de ESO (2016-2020) de Len-
gua Castellana y Literatura de distintas editoriales, contabilizando el nimero total
de paginas y el nimero de pdaginas destinadas a la educacion teatral, calculando la
proporcién que representan estas Ultimas en términos porcentuales respecto del total
y categorizando, en UGltima instancia, los distintos tipos de actividades de educacién
teatral encontrados, extrayendo también los porcentajes reservados a cada tipo en
cada manual. En las tablas que siguen presentamos los manuales y las categorias
(tipos) de actividades de educacién teatral emergentes en el andlisis para detenernos
en la discusion de los resultados obtenidos en el apartado siguiente. Como antici-
pabamos, utilizamos una metodologia mixta y empleamos la técnica cualitativa del
analisis del contenido. Hemos dedicado también las dos Gltimas tablas a realizar un
analisis desde la perspectiva de género, contabilizando el total de dramaturgos que
aparecen en cada manual y cudntos de ellos son hombres y mujeres.

No queremos dejar de remitir al lector, antes de pasar al desarrollo de nuestros
resultados, a trabajos anteriores que abordan la presencia del teatro en los manua-
les escolares, analizando metodologia, contenidos y criterios de evaluacién y desta-
cando la importancia de la dimension procedimental y del desarrollo competencial
(Martinez Ezquerro, 2018), o la presencia de la obra dramética de Calderén de la
Barca en veinticinco libros de texto de diferentes editoriales espafiolas publicados
entre 2015 y 2016 (Ulla Lorenzo, 2019).

5. REsuLTADOS

En la tabla que sigue presentamos los 9 manuales de 4° de ESO de Lengua Cas-
tellana y Literatura analizados, el afio de la primera edicién, el total de paginas y el
nimero de paginas destinadas a la educacion teatral.

Tabla 2. Libros de texto analizados (afio de edicion y
paginas destinadas a la educacion teatral)

Editorial .Aﬁo de !a. ) Nl’lmero‘total Nimero de paginas de
primera edicion de paginas educacion teatral
Anaya 2016 304 27
Casals 2020 335 22
Edebé 2016 332 14
La Galera 2016 257 12
Oxford 2016 263 19
Santillana 2016 279 21
SM 2016 367 21
Teide 2016 264 19
Vicens Vives 2016 329 24
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Y en esta segunda tabla recopilamos y concretamos en qué consiste cada uno
de los tipos de actividades de educacién teatral categorizados en los manuales
analizados.

Tabla 3. Tipos de actividades de educacion teatral categorizados

Tipologia de actividades

., Consiste en
de educacion teatral

Identificacion de rasgos, explicacion de caracteristicas... Por
Teoria ejemplo, diferencias y semejanzas entre el teatro neocldsico y
el romantico.

Comprensién Comentario, resumen, preguntas de comprension...
Lectura dramatizada Generalmente sin pautas.
Representacion teatral Generalmente sin pautas.

Escribir un final alternativo, una escena, una acotacién, un
dialogo, una carta a un personaje, adaptar una obra teatral
Creacién para sordos... Escribir en prosa un texto teatral. Escribir desde
la perspectiva de un determinado personaje. Hacer una foto-
novela o publicidad para una obra.

Sobre una obra teatral, su argumento, su contexto, sobre una

Investigacion . . .
compaiifa, sobre diferentes tendencias teatrales...

Calcular el presupuesto de un montaje teatral, visualizar y co-

Otras , . Jo
mentar un video sobre el miedo escénico...

Acto seguido, pasamos a analizar manual a manual el porcentaje que representan
las paginas destinadas a la educacién teatral y el porcentaje correspondiente a cada
uno de los tipos de actividades de educacién teatral categorizados.

ANAYA

Figura 1. Porcentaje que representan las paginas
destinadas a la educacion teatral (Anaya)

Porcentaje que repr las paginas destinadas a la ed on teatral

(manual Anaya)

® Educacion teatral

m Otros

219 Contextos Educ., 30 (2022), 211-233



PATRICIA MARTINEZ LEON

El grafico superior muestra el porcentaje que representan las paginas destinadas a
la educacién teatral en el manual de la editorial Anaya, que se corresponde con un
8,9 %.

Figura 2. Tipologia de actividades destinadas a la educacion teatral (Anaya)

Tipologia de actividades destinadas a la educacién teatral
(manual Anaya)

Otras 7- 4%
Investigacion 7- 4%
Creacion 7— 8%
Representacion 7- 4%
Lectura dramatizada 7— 8%
Comprension 7_ 61%
Teoria 7— 11%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Este otro grafico refleja el porcentaje de actividades de educacién teatral
de cada tipo categorizado en el manual de la editorial Anaya. Es ostensible el
predominio de las actividades de comprensién (61%), seguidas de las de teoria
(11%). La presencia de los otros tipos de actividades es menor, si bien cabe
destacar entre ellas la de las actividades de creacion (8%) y lectura dramatizada
(8%).

CASALS

Figura 3. Porcentaje que representan las paginas
destinadas a la educacion teatral (Casals)

Porcentaje que repr las paginas destinadas a la on teatral

(manual Casals)

m Educacion teatral

m Otros

El grafico anterior muestra el porcentaje que representan las paginas destinadas a
la educacion teatral en el manual de la editorial Casals, un 6,5%.
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Figura 4. Tipologia de actividades destinadas a la educacion teatral (Casals)

Tipologia de actividades d dasala on teatral (; 1 Casals)

Otras | 0%
Investigacion | 7%
Creacion 149
Representacion | 0%

Lectura dramatizada | 0%

Comprension 79%

Teoria | 0%

0% 10%  20%  30% 40% 50% 60% 70% 80%  90%

En este otro grafico observamos que las actividades de comprensién encabe-
zan la tipologia de actividades de educacion teatral presentes en el manual de la
editorial Casals con un 79%, seguidas de las de creacién, con un 14%. Podemos
destacar que en este manual no hay actividades de lectura dramatizada ni de re-
presentacion.

EDEBE

Figura 5. Porcentaje que representan las paginas
destinadas a la educacion teatral (Edebé)

on teatral

Porcentaje que repr las pagi destinadas a la

(manual Edebé)

m Educacion teatral

m Otros

El grafico superior plasma el porcentaje que representan las paginas destinadas a
la educacion teatral en el manual de la editorial Edebé, un 4%.
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Figura 6. Tipologia de actividades destinadas a la educacion teatral (Edebé)

Tipologia de actividades destinadas a la ed ion teatral (i 1 Edebé)
Otras | 0%
Investigacion | %
Creacion : %
Representacion | 0%
Lectura dramatizada | 0%
Comprension | 76%
Teoria %
0“’/0 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

En este segundo grafico comprobamos el predominio de las actividades de
comprension (76%) en el manual de la editorial Edebé, seguidas de las de teorfa,
investigacion y creacién, con un 8% cada una de ellas. Tampoco en este manual

encontramos actividades de lectura dramatizada ni de representacion.
LA GALERA

Figura 7. Porcentaje que representan las paginas
destinadas a la educacion teatral (La Galera)

Porcentaje que repr las pagi destinadas a la

P on teatral
(manual La Galera)

m Educacion teatral

m Otros

El grafico anterior ofrece el porcentaje que representan las paginas destinadas a la

educacidn teatral en el manual de la editorial La Galera, un 5%.
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Figura 8. Tipologia de actividades destinadas a la educacion teatral (La Galera)

Tipologia de actividades destinadas a la educacién teatral (manual La Galera)

Otras | 0%
Investigacion | 0%
Creacion | 0%
Representacion | 0%

Lectura dramatizada | 0%

Comprension 50%
Teoria 50%
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

En este segundo gréfico observamos que las actividades de educacion teatral en
el manual de La Galera se reparten entre las de comprension (50%) y las de teoria
(50%).

OXFORD

Figura 9. Porcentaje que representan las paginas
destinadas a la educacion teatral (Oxford)

Porcentaje que repr las pagi on teatral

(manual Oxford)

m Educacion teatral

m Otros

El grafico superior muestra el porcentaje que representan las paginas destinadas a
la educacion teatral en el manual de la editorial Oxford, un 7%.
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Figura 10. Tipologia de actividades destinadas a la educacién teatral (Oxford)

Tipologia de actividades destinadas a la educacién teatral (manual Oxford)

Otros | 0
Investigacion
Creacion 30%

Representacion

Lectura dramatizada

Comprension

Teoria 26%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%

En este segundo grafico observamos el porcentaje correspondiente a cada uno de
los tipos de actividades de educacion teatral categorizados en el manual de la edi-
torial Oxford. Llama la atencién que, en este caso, excepcionalmente, el porcentaje
superior corresponde a las actividades de creacion (30%), seguidas de las de teoria
(26%) y comprensién (20%). A continuacion, las actividades de investigacion, lectura
dramatizada y representacion tienen una presencia equilibrada, con un 7% en cada
uno de los casos.

Cabe destacar también de este manual la precision con que se definen los objeti-
vos destinados a la educacion teatral, que en el resto de libros de texto analizados no
se mencionan explicitamente.

SANTILLANA

Figura 11. Porcentaje que representan las paginas
destinadas a la educacion teatral (Santillana)

Porcentaje que repr las paginas destinadas a la ed on teatral

(mam.lal Santillana)

m Educacion teatral

m Otros

El grafico superior muestra el porcentaje que representan las paginas destinadas a
la educacion teatral en el manual de la editorial Santillana, un 7,5%.

Contextos Educ., 30 (2022), 211-233 224



LA EDUCACION TEATRAL EN LOS LIBROS DE TEXTO DE LENGUA CASTELLANA'Y LITERATURA...

Figura 12. Tipologia de actividades destinadas a la educacion teatral (Santillana)

Tipologia de actividades destinadas a la educacién teatral (manual Santillana)

Otras | 0%

Investigacion 12,50%
Creacion 16,70%

Representacion | 0%

Lectura dramatizada | 0%
Comprension 62,50%

Teoria ,30%

0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00% 50,00% 60,00% 70,00%

En este otro grafico observamos el predominio de las actividades de comprension
(62,5%), seguidas de las de creacién (16, 7%), investigacion (12,5%) y teoria (8,3%)
en el manual de la editorial Santillana. Nuevamente, en este libro de texto tampoco
encontramos actividades de lectura dramatizada ni de representacion.

SM

Figura 13. Porcentaje que representan las paginas
destinadas a la educacion teatral (SM)

on teatral

Porcentaje que repr las pagi
(manual SM)

5,70%

m Educacion teatral

m Otros

El grafico anterior plasma el porcentaje que representan las paginas destinadas a
la educacion teatral en el manual de la editorial SM, un 5,7%.
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Figura 14. Tipologia de actividades destinadas a la educacion teatral (SM)

Tipologia de actividades destinadas a la ed ion teatral ( 1 SM)

Otras | 0%
Investigacion | 0%
Creacion 7— 21%
Representacion | 0%
Lectura dramatizada 5,30%
Comprension 73,70%

Teoria | 0%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

En este segundo grafico comprobamos que en el manual de SM predominan las
actividades de comprensién (73,7%), seguidas de las de creacion (21%) y lectura
dramatizada (5,3%). En este caso, no hay actividades de teoria, investigacién ni re-
presentacion.

TEIDE

Figura 15. Porcentaje que representan las paginas
destinadas a la educacion teatral (Teide)

Porcentaje que repr las paginas destinadas a la ed on teatral

(manual Teide)

m Educacion teatral

m Otros

El grafico superior muestra el porcentaje que representan las paginas destinadas a
la educacion teatral en el manual de la editorial Teide, un 7,2%.
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Figura 16. Tipologia de actividades destinadas a la educacion teatral (Teide)

Tipologia de actividades destinadas a la educacién teatral (manual Teide)

Otras

Investigacion
Creacion
Representacion
Lectura dramatizada
64%

Comprension

Teoria

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

En este segundo grafico comprobamos que, nuevamente, también en el ma-
nual de Teide, predominan las actividades de comprensién (64%), seguidas de
las de teoria, investigacion, creacién y lectura dramatizada, que obtienen una
presencia equilibrada, un 9% en cada uno de los casos. No hay actividades de
representacion.

Por otra parte, es destacable que en este libro, excepcionalmente, hay una pagina
dedicada a la dramatizacién y un subapartado dedicado al teatro infantil y juvenil.

VICENS VIVES

Figura 17. Porcentaje de paginas destinadas a la educacion teatral (Vicens Vives)

Porcentaje que repr las paginas destinadas a la ed on teatral

(manu;l Vicens Vives)

m Educacion teatral

m Otros

El gréfico superior ofrece el porcentaje que representan las paginas destinadas a la
educacién teatral en el manual de la editorial Vicens Vives, un 8,8%.
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Figura 18. Tipologia de actividades destinadas a la educacién teatral (Vicens Vives)

destinad. q

ala on teatral ( 1 Vicens

Vives)

Tipologia de actividades

Otras | 0%
Investigacion | 0%
Creacion | 0%
Representacion | 0%
Lectura dramatizada [N 27.30%
Comprension N 72,70%
Teoricas | 0%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

En este segundo grafico observamos que, de nuevo, en el manual de la editorial
Vicens Vives predominan las actividades de comprensién (72,7%), seguidas de las
de lectura dramatizada (27,3%). En este caso, no hay actividades de teoria, investiga-
cién, creacion ni representacion.

En cuanto a la perspectiva de género, hemos querido recoger en la siguiente tabla el
total de dramaturgos que aparecen en cada libro de texto y el desglose de los que son
hombres y mujeres para visibilizar la ostensible menor presencia de estas, ausentes en 3
de los 9 manuales y con una presencia muy baja en el resto (entre 1y 4), exceptuando el
manual de la editorial Casals, en el que aparecen 13 dramaturgas, que, si bien constitu-
yan aproximadamente la mitad de los dramaturgos incluidos, suponen con diferencia el
niimero mas elevado de dramaturgas incorporadas a los manuales analizados.

Tabla 4. Presencia de dramaturgos y dramaturgas en los manuales analizados

Editorial Total Dramaturgos | Dramaturgas | Nombre de las dramaturgas
dramaturgos/as
Ana Diosdado
A 7 2 ’
naya 3 3 Paloma Pedrero (fragmento obra)
Casals 38 25 13 En tabla independiente
Edebé 25 24 1 Ndria Espert
La Galera 10 10 0 -
Oxford 39 39 0 -

. Paloma Pedrero, Lluisa Cunillé,
Santillana 33 29 4 Ana Diosdado, Angélica Liddell
SM 18 18 0 -

Teide 21 20 1 Paloma Pedrero (fragmento obra)
. Carmen Resino, Concha
Vicens
. 22 19 3 Romero, Paloma Pedrero
Vives
(fragmento obra)
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Dada la excepcionalidad a este respecto del manual de la editorial Casals, hemos
considerado oportuno plasmar en la tabla que sigue en qué apartados tematicos se
incluyen las dramaturgas aludidas, de qué autoras se trata y qué obras se mencionan.
El mero hecho de que existan apartados especificos destinados a las literatas ya es
distintivo de este libro.

Tabla 5. Dramaturgas presentes en el manual de la editorial Casals

Dramaturgas en el manual de la editorial Casals

Apartado tematico Dramaturgas y obras

[lustradas y romanticas: Rita de Barrenechea (Catalin, La aya), Maria Rosa Galvez
escritoras de los siglos XVIIl'y | (Los figurones literarios, El egoista), Gertrudis Gémez de
XIX. Dramaturgas neoclasicas | Avellaneda (Baltasar)

Autoras del XIX Rosario de Acufa (E/ padre Juan)

Mujeres modernas en el

. . Maria de la O Lejarraga (Cancion de cuna)
cambio de siglo

Las nuevas heroinas de la , , ,
Concha Méndez, Maria Teresa Ledn

edad de plata

Julia Maura (La mentira del silencio), Maria Manuela Reina
Poetas y dramaturgas: de la (La libertad esclava), Lluisa Cunillé (Rodeo), Angélica
dictadura a la democracia Liddell (La casa de la fuerza), Laila Ripoll (E/ tridngulo

azul), Paloma Pedrero (Caidos del cielo)

6. DiscusIiON

Partiendo de la especificidad del texto dramatico en este trabajo hemos reivindi-
cado también la de su didactica, definiendo a partir de la lectura de diversos autores
el concepto de educacion teatral y coincidiendo con estos en la necesaria sistemati-
zacién de la misma, asi como en los retos pendientes y en las necesidades de inves-
tigacion que se le asocian.

Hemos constatado, asimismo, que el espacio destinado a la educacion teatral en
la Educacién Secundaria Obligatoria en Espana queda restringido a materias optati-
vas y a actividades extraescolares, mientras que en otros paises europeos forma parte
del curriculum obligatorio desde hace décadas y que el teatro y la dramatizacién
se incluyen también dentro del drea de Lengua y Literatura, si bien adoptando un
enfoque excesivamente tedrico en el primer caso y relegada a recurso didactico en
el segundo. Cabe puntualizar que en el Gltimo curso de ESO, en el que nosotros cen-
tramos el analisis de manuales, se incorporan la materia optativa Taller de Teatro y la
asignatura especifica de Artes Escénicas y Danza.

En cuanto a la presencia de la educacién teatral en las sucesivas leyes educativas,
sin duda la LOGSE supone un hito importante (incluyendo Dramatizacién y Taller de
Teatro) y la LOMCE, como contraparte, una infravaloracién de las humanidades y un
gran retroceso en cuanto a la materia que nos ocupa, pues desaparecen las referen-
cias a la expresién dramatica, la dramatizacion o el juego dramatico en el curriculum

229 Contextos Educ., 30 (2022), 211-233



PATRICIA MARTINEZ LEON

y se excluye la expresién teatral de las ensefanzas artisticas (restringidas a la expre-
sién plastica y musical).

Probados los beneficios de la educacién teatral en la Educacién Primaria y Secun-
daria han sido diversas las propuestas didacticas que se han disefiado e implemen-
tado en este sentido y de algunas de ellas nos hemos hecho eco en este articulo, ya
que pueden servir de punto de partida, modelo e inspiracién. Més alla de lo anterior,
hemos recopilado una serie de practicas dramaticas que consideramos que conviene
distinguir ante el disefio de propuestas didacticas para trabajar el teatro.

Por otra parte, una vez analizada la presencia de la educacion teatral en los 9 ma-
nuales de Lengua Castellana y Literatura de 4° de ESO de nuestra muestra (entre un
4% en el caso de la editorial Edebé y un 8,9% en el de la editorial Anaya), podemos
concluir que esta se encuentra relegada.

En cuanto a los tipos de actividades destinadas a la educacion teatral categori-
zados (teoria, comprensién, lectura dramatizada, representacion teatral, creacion,
investigacion, otras), hemos notado un ostensible predominio de las actividades de
comprension. Cabe destacar la ausencia de las actividades de lectura dramatizada y
representacion en 4 de los 9 libros analizados y la falta de indicaciones o pautas para
llevarlas a cabo en aquellos en los que si se incorporan. En cuanto a las actividades
de creacién cabe subrayar como excepcion el caso del manual de la editorial Oxford,
en el que con un 30% estas constituyen las actividades predominantes. En el resto
de libros de texto, su subordinacion con respecto a las actividades de comprensién
es notable. La presencia de las actividades de investigacién, por dltimo, salvo en el
caso del manual de la editorial Santillana (12,5%), no es especialmente significativa.

Esta desigual presencia de los distintos tipos de actividades de educacion teatral
nos da una idea del enfoque mas bien teoricista y muy centrado en el plano de la
comprension que se concede a la misma en los manuales.

En cuanto a las conclusiones obtenidas fruto del andlisis realizado desde la pers-
pectiva de género, se ha de denunciar que, exceptuando el caso de la editorial Casals
(en el que se incluyen 13 dramaturgas), la presencia de estas en los mismos es infima
(entre 0 y 4), muy por debajo de la representacién que obtienen los dramaturgos
(entre 10 y 39). Mas alla de lo anterior, se ha de anotar que en la mayoria de los
casos no se aportan fragmentos textuales de obras de las dramaturgas mencionadas
ni se proponen actividades a partir de los mismos, lo que si ocurre en el caso de los
dramaturgos.

Cabe reivindicar, asimismo, una mayor presencia del teatro infantil y juvenil, que
Gnicamente es aludido en el manual de la editorial Teide.

Asi pues, podemos concluir que urge una incorporacién decidida, rigurosa y sis-
tematica de la educacién teatral a los manuales de Lengua Castellana y Literatura
de Educacién Secundaria Obligatoria, desde un enfoque mas congruente con las
tendencias actuales en educacion literaria, que no olvide la creacién por parte del
alumnado en favor de la teoria y la comprension y en el que las practicas de lectura
dramatizada y representacién teatral se aborden también con el rigor merecido, apor-
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tando la formacioén y las orientaciones pertinentes al alumnado para poder llevarlas
a cabo. Por otra parte, urge, asimismo, dar visibilidad al trabajo de dramaturgas, ac-
tualmente invisibilizado en favor del de los dramaturgos.
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RESUMEN: El presente estudio tuvo como propdsito conocer la capacitacién
de colegios de Educacion Infantil y Primaria para atender a la diversidad de
su alumnado. Se empled un disefio cuantitativo no experimental de caracter
descriptivo transversal, con la administracion de un cuestionario a los
profesionales de tres centros educativos puiblicos. De los resultados obtenidos
se puede afirmar que los centros elegidos estan capacitados para atender a
la diversidad de sus estudiantes, puesto que presentaron puntos fuertes de
caracter inclusivo en sus procesos educativos y la mayor parte de las practicas
desarrolladas se consideraron adecuadas hacia el objetivo de la educacion
inclusiva.

PALABRAS CLAVE: exclusién social y educativa, grupo desfavorecido,
atencién a la diversidad, autoevaluacion.

STUDY ON THE EDUCATIONAL PROCESS ORIENTED
TO THE ATTENTION TO DIVERSITY

ABSTRACT: The purpose of this study was to know the training of three Early
Childhood and Primary Schools to cater for the diversity of their students. The
study that was carried out has a quantitative non-experimental, descriptive and
transversal design by providing a questionnaire to professionals who make up
the three school centers. Taking into account the analysis of the results obtained,
it can be affirmed that the three chosen centers are qualified to cater for the
diversity of their students, since they present strong points of an inclusive aspect
regarding to the educational process, and are aimed to the development of
inclusive education.
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1. INTRODUCCION

Asumiendo la Agenda 2030 y el Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 (UNESCO,
2015a; 2015b), uno de los retos para garantizar una educacion de calidad inclusiva 'y
promover oportunidades de aprendizaje, los centros educativos deben autoevaluarse
para mejorar su organizacion, su funcionamiento interno y que les haga crear con-
textos inclusivos en los que se atienda la diversidad del alumnado, independiente-
mente de su origen y condiciones de partida. Tras la autoevaluacion realizada en los
centros, los docentes estructuran y secuencian un plan de mejora en los aspectos que
la autoevaluacién ha focalizado (Iranzo et al., 2014; San Fabian y Granda, 2013). El
respeto a las caracteristicas y ritmos de aprendizaje de los discentes supone el reco-
nocimiento de la diferencia y la puesta en practica de diversas metodologias encami-
nadas al alcance, por parte del alumnado, de las competencias educativas minimas.

Un estudio de Friesen y Cunning, (2020), sobre las habilidades y competencias
del profesorado en educacién inclusiva, concluye que es muy interesante y deseable
centrar el aprendizaje en el alumnado y en las practicas inclusivas dentro del aula,
para asi mejorar una enseflanza mas participativa y de calidad. Para ello, los docentes
deben estar equipados con diferentes recursos y estrategias que permitan atender a
todos los estudiantes, sin exclusion (Arnaiz y Escarbajal, 2020; Bolivar, 2019). Si el
proceso educativo no responde adecuadamente a las caracteristicas del alumnado,
en vez de favorecer una educacién inclusiva, potencia todo lo contrario. Es, por
tanto, ineludible establecer un adecuado plan de mejora en los centros educativos
para dar respuesta a la diversidad del alumnado vy, consecuentemente, la inclusién
educativa.

Y uno de los requisitos que tiene que cumplir un plan de mejora es que se parta
del convencimiento de que se pueden conseguir progresos, que siempre se puede se-
guir mejorando, por lo que el aprendizaje y la formacién de las personas implicadas
tiene que ser permanente, dotandoles la oportunidad de poder realizar nuevas apor-
taciones que hagan posible el enriquecimiento del citado plan. Al respecto, autores
como Garcia et al. (2014) estructuran un plan de mejora en las fases que se muestran
a continuacion:

En la primera fase hay un diagnéstico de la realidad, que se corresponde con la
autoevaluacién, como posteriormente se comprobara; esta fase es fundamental, pues
a través de la misma se lleva a cabo un andlisis de la situacion inicial y la deteccién
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de los problemas que pueden impedir la mejora continua del alumnado, partiendo
de la reflexion conjunta de los miembros representantes que conforman la comuni-
dad educativa; las conclusiones a las que se llega en esta fase se deben reflejar en un
informe para facilitar el desarrollo de las fases posteriores.

La segunda fase es la identificacién de las areas prioritarias de mejora y es esen-
cial que la institucion educativa, una vez que haya diagnosticado la situacién de la
que se parte, seleccione aquellas dreas que se consideran prioritarias susceptibles de
mejora, asi como que determine las causas que han provocado el o los problemas.

En la tercera fase tiene lugar el disefio y desarrollo del plan de mejora, por lo
que se produce la elaboracién y puesta en practica de las actuaciones establecidas,
partiendo de unos objetivos formulados previamente y de la planificacién de un cro-
nograma.

Por Gltimo, la cuarta fase es aquella que hace referencia a la evaluacién; en ella
se hace una valoracién final del desarrollo del plan, se verifica si se han alcanzado,
0 no, las metas y se comparan los resultados finales con los esperados inicialmente.

A tenor de lo anterior, el estudio del que se da cuenta se centré en la primera fase
de las expuestas, esto es, en el diagnéstico de la realidad, pues se pretendié conocer
si los centros educativos participantes estaban desarrollando précticas inclusivas en
sus planes de centro. Todo ello, a través de la autoevaluacién realizada por el profe-
sorado de Educacién Infantil y Educacion Primaria de estos centros.

1.1. La autoevaluacién como instrumento de mejora para atender a la diversidad

Es indiscutible que los centros educativos que persiguen la implementacion de
la educacién inclusiva deben llevar a cabo una evaluacién interna de su funciona-
miento, de su organizacién y de las practicas que se han ido adoptando, entre otras
cosas, para poder conocer y eliminar aquellos obstaculos que estén impidiendo la
consecucién plena de una educacién de calidad, que remarquen la necesidad de
mostrar una actitud y aptitud mds proactiva hacia la inclusién, generando précticas
educativas para todo el alumnado (Ainscow et al., 2013; Arnaiz, 2012; Bayarri, 2018;
Bawa et al., 2020; Woodcock y Faith, 2021).

Es, por tanto, la autoevaluacion un instrumento de mejora, imprescindible para
saber en qué situacion se encuentra un centro y qué se debe hacer, hacia dénde di-
rigir el proceso educativo. La autoevaluacion se convierte asi en el punto de partida
de las actuaciones que se realizardn posteriormente con el prop6sito de mejorar una
situacién inicial (Caballero y Escarbajal, 2016).

Efectivamente, como manifiestan San Fabian y Granda (2013), la autoevalua-
cién es una herramienta que favorece el progreso escolar, ya que proporciona
informacién util e importante que hace posible la toma de decisiones que estan
encaminadas a la bisqueda de la mejora y la eficacia. Asimismo, los autores cita-
dos parten de la idea de que, si se quieren obtener avances, es necesario evaluary
tener un conocimiento en profundidad de la propia realidad, ya que hay que con-
siderar que no todos los contextos son iguales. Por eso, cada centro debe analizar
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y evaluar todas las practicas y actuaciones desarrolladas en él, con la finalidad
de determinar si éstas son inclusivas o, por el contrario, crean un ambiente que
propicia la exclusién y la segregacion del alumnado (Arnaiz, 2012; Escarbajal
et al., 2020). Solo de esta manera se tendrd consciencia de la existencia de esas
malas practicas y se podran planificar y llevar a cabo medidas que las hagan
desaparecer, transformando positivamente la realidad del centro. Esto supone un
compromiso y una implicacion real hacia el cambio, no solo de los docentes o el
equipo directivo, sino también de todos los miembros que integran la comunidad
educativa (Bolivar, 2019; Lépez, 2011). Todos tienen que colaborar conjuntamen-
te y participar de forma democrética en este proceso de autoevaluacién, que se
[leva a cabo en beneficio de todos y cuyos resultados estan enfocados a la mejora
de la calidad de la educacién (Arnaiz y Guirao, 2015).

De este modo, la autoevaluacién constituye la primera y principal fase que
precede a otras que son también importantes. Fases que forman parte, como se
ha dicho anteriormente, del plan de mejora. De ahi que toda evaluacién interna
de un centro deba ir precedida de un plan de actuacién: la reflexién ha de estar
acompafada de la accion. Esto es necesario para que no solo se detecten las ne-
cesidades sino también se pongan en practica medidas para su solucién, ya que,
Gnicamente con la autoevaluacién no se podria lograr un cambio (Arnaiz et al.,
2015). Por lo tanto, la institucién educativa debe llevar a cabo un plan de mejora,
entendido este como un conjunto de decisiones y acciones que han sido plani-
ficadas partiendo de unos resultados obtenidos de una evaluacion previa de la
situacion real y que estan orientadas a dar respuestas a las demandas existentes;
se trata de un proceso continuo, sistematico y que sigue unas pautas determina-
das (Garcia et al., 2014).

Y, en ese sentido, como instrumento para la evaluacion interna de una institucién
educativa, se ha mostrado eficaz el cuestionario ACADI (Autoevaluacion de Centros
para la Atencién a la Diversidad desde la Inclusién), disefado y elaborado por Arnaiz
y Guirao (2015). Es un instrumento seguro, facil de utilizar y adecuado para poner en
practica en los centros educativos de Infantil, Primaria y Secundaria, ya que propicia
procesos reflexivos que estan encaminados a la construccion de escenarios que sean
progresivamente mas inclusivos. El cuestionario ACADI recoge una serie de indicado-
res que hacen posible evaluar la calidad de la respuesta educativa ante la diversidad
de los discentes, favoreciendo la deteccién de los posibles puntos fuertes y débiles
presentes en el centro.

2. MARCO EMPIRICO

2.1. Metodologia
2.1.1. Objetivos del estudio

El objetivo general del presente estudio fue conocer la capacitacion de tres cen-
tros de Educacion Infantil y Primaria para atender a la diversidad de su alumnado.
Este objetivo general se desglosé en los siguientes objetivos especificos:
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a) Analizar las fortalezas y debilidades inclusivas en el proceso educativo de los
centros participantes.

b) Identificar las practicas desarrolladas para fomentar la inclusiéon en cada uno
de los centros educativos.

c) Comprobar si existen diferencias significativas entre los centros educativos es-
tudiados.

2.1.2. Diseno

El estudio presenta un disefio cuantitativo no experimental de caracter descriptivo
transversal. Con el fin de dar respuesta al objetivo principal de conocer la capacita-
cién de los centros educativos participantes para atender a la diversidad de su alum-
nado, se ha utilizado un cuestionario ACADI que debia cumplimentar el personal
docente que integra dichos centros.

2.1.3. Participantes y contexto

El estudio conté con la participacién de los profesionales (personal de equipo
directivo, equipo de apoyo y docentes de infantil y primaria) de tres centros pu-
blicos de Educacién Infantil y Educacion Primaria situados en dos de los muni-
cipios del suroeste de la Region de Murcia (Lorca y Puerto Lumbreras) del curso
académico 2019/2020. Los tres centros disponian de dos lineas, tanto en Edu-
cacion Infantil como en Educacién Primaria. Para garantizar la confidencialidad
de los mismos y respetar su identidad, se hara alusién al centro ubicado en la
ciudad de Lorca como Colegio 1, al centro localizado en una pedania de Lorca
como Colegio 2 y al centro situado en Puerto Lumbreras como Colegio 3. En
cada uno de los centros habfa escolarizados un total de 431, 485 y 575 alumnos,
respectivamente. De ellos, 24 alumnos presentaban Necesidades Especificas de
Apoyo Educativo en el Colegio 1, habia 47 alumnos con estas caracteristicas
en el Colegio 2 y finalmente 3 el nimero de alumnos con estas necesidades en
el Colegio 3 era de 32. Las caracteristicas de los tres centros eran similares y el
nivel socioeconémico y cultural de las familias era medio.

Con respecto a la muestra inicial de profesionales invitados, fue en un princi-
pio de 35 participantes en el Colegio 1, 37 en el Colegio 2y 43 en el Colegio 3.
Sin embargo, por determinadas circunstancias, no todos los participantes de la
muestra inicial pudieron cumplimentar el cuestionario, por lo que, finalmente,
la muestra participante fue la que se puede comprobar en la tabla 1, en la que
también se especifica el nimero de participantes segln el érgano escolar corres-
pondiente.

Tabla 1. Centros y muestra final participante
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Centro p Muestra Total de
educativo CREIID I participante participantes

Equipo Directivo 1
2.° Ciclo de Educacién Infantil 7

1 1.° Tramo de Educacién Primaria 7 29
2.°Tramo de Educacién Primaria 5
Equipo de Apoyo (AL, PT, Compensa- )
toria)
Equipo Directivo 2
2.° Ciclo de Educacién Infantil 6

9 1.° Tramo de Educacién Primaria 7 25
2.°Tramo de Educacién Primaria 6
Equipo de Apoyo (AL, PT, Compensa- 4
toria)
Equipo Directivo 1
2.° Ciclo de Educacién Infantil 6

3 1.° Tramo de Educacion Primaria 7 94
2.° Tramo de Educacion Primaria 8
Equipo de Apoyo (AL, PT, Compensa- )
toria)

Total de participantes de los tres centros 71

2.1.4. Instrumento

La recogida de informacién se llevé a cabo a través de la entrega de un cues-
tionario, cuyos items forman parte del instrumento ACADI, disefado por Arnaiz
y Guirao (2015). Consta de un total de 61 indicadores distribuidos en cuatro am-
bitos: A (Contexto Escolar), B (Recursos), C (Proceso Educativo) y D (Resultados).
Concretamente, este trabajo se centra en el estudio del ambito C, por lo que el
cuestionario entregado estaba compuesto por 75 items agrupados en 9 categorias.
Estos items permiten detectar y evaluar diferentes aspectos que tienen influencia
en el proceso educativo, como son la planificacién y organizacién de la ensenan-
za, las interacciones entre el alumnado y la implicacién activa de los alumnos
en su proceso de aprendizaje, entre otros (tabla 2). Cada uno de los items es
valorado por medio de una escala tipo Likert con cuatro opciones de respuesta
(Muy poco, poco, bastante y mucho). Asimismo, el instrumento cuenta con una
fiabilidad considerada como excelente en el dmbito de estudio, el de Proceso
Educativo, con un coeficiente Alfa de Cronbach a = .97 (George y Mallery, 2003;
Arnaiz y Guirao, 2015).

Tabla 2. Categorias, indicadores e items del ambito C (Proceso educativo)
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Categorias Indicadores items
C.1.1. Existencia de diversidad metodolégica. 3
C.1.2. Utilizacién de estrategias para cubrir minimos comunes
C.1. Respeto a los ) o glasp 3
fitmos y caracteristicas [~ tiempos distintos.
Y C.1.3. Refuerzo y atencién a los alumnos con dificultades. 2
del alumnado. — - - -
C.1.4. Préacticas de tareas diversas simultaneas y refuerzo a 9
necesidades en la tarea.
C.2. Respeto a los C.2.1. Diversidad metodolégica para cubrir estilos de 9
estilos de aprendizaje. | aprendizaje diferentes.
C.3.1. Las programaciones y unidades didacticas tienen presente .
e la diversidad de alumnos.
C.3. Planificacion de — — —
- C.3.2. La programacién de actividades favorecen la graduacién
la ensefanza. . 2
de contenidos.
C.3.3. Planificacién accesible de las clases. 4
o C.4.1. Los criterios para la elaboracién de horarios y adscripcion
C.4. Organizaci6n de p . Y P 2
N a grupo-clase son publicos, consensuados y conocidos todos.
la ensenanza. - -
C.4.2. El trabajo de apoyo es colaborativo. 2
C.5.1. Conocimiento por parte de los alumnos de los objetivos y 3
contenidos curriculares.
C.5. Implicacién C.5.2. Implicacién consciente de los alumnos en su proceso de 5
activa del alumnado | aprendizaje.
en su propio C.5.3. Utilizacién de estrategias de aprendizaje colaborativo y 6
aprendizaje. cooperativo.
C.5.4. Practica de estrategias que favorecen el aprendizaje 9
auténomo y “aprender a aprender”.
C.6. Evaluacion C.6.1. Obtencion de informacién por medio de fuentes diversas. | 7
tolerante. C.6.2. Aplicacion efectiva de la evaluacién. 4
C.7. Organizaciéon de |C.7.1. Programacién, organizacién y coordinacién del tiempo 5
la accion tutorial. de tutorias.
C.8. Interaccién entre |C.8.1. Naturaleza y frecuencia de las interacciones entre todos 4
alumnos. los alumnos.
C.9.1. Conocimiento y utilizacion de los recursos disponibles de 9
. la comunidad.
C.9. Relaciones — - -
. | €.9.2. Implicacién de la comunidad en el centro y viceversa. 4
centro-contexto social — - - -
C.9.3. Implicacién de la comunidad educativa en el propio 4
centro.

Fuente: ACADI (Arnaiz y Guirao, 2015).

2.1.5. Procedimiento

En primer lugar, se seleccionaron los tres centros educativos en los que se pre-
tendia desarrollar el estudio, seleccién realizada por conveniencia por el nimero de
alumnado con NEAE escolarizados en estos centros. Se contacté por via telefénica
con los responsables de los mismos, informandoles sobre el estudio que se queria
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desarrollar y solicitando su consentimiento. Conseguida la aceptacién para participar
en el estudio y su autorizacion, se acudi6 a los centros escolares y se administraron
los cuestionarios al personal del centro mediante soporte virtual.

2.1.6. Anélisis de datos

Partiendo de la informacién obtenida de los cuestionarios cumplimentados por el
personal de cada uno de los centros educativos se procedié a elaborar la matriz de
datos. Para ello, se realiz6 el volcado de los datos y su andlisis mediante el paquete
estadistico de software libre R, a través de un andlisis descriptivo de los ftems y de un
analisis inferencial. Asi, para la basqueda de diferencias significativas en los items se-
gln variables sociodemogréficas, se aplicaron test no paramétricos, por ser estos test los
mas robustos para datos ordinales (Ibafiez-Lopez et al., 2022). En concreto, se empled
el test de Kruskal-Wallis (ANOVA no paramétrica) para variables con mas de dos nive-
les (se tom¢ p-valor inferior a .05 y nivel de significacién a = .05). Para el post-hoc, se
realizé el Pairwise Wilcoxon Rank Sum Test con correccién de Bonferroni.

3. RESULTADOS Y DISCUSION

A continuacion, se exponen los resultados obtenidos y que dan respuesta a los
objetivos especificos formulados.

Con respecto al primer objetivo especifico (analizar las fortalezas y debilidades
inclusivas en el proceso educativo de los centros participantes) la tabla 3 muestra
los resultados obtenidos de los tres centros educativos participantes en relacion a las
nueve categorias que conforman el ambito C del cuestionario. Se muestran los valo-
res de las medias () y las desviaciones tipicas () resultantes en funcién de cada una de
las categorias, segln la puntuacion asignada por los tres colegios, asi como el valor
global de los estadisticos mencionados y su valoracién correspondiente.

Tabla 3. Resultados de los tres colegios en relacion a las categorias del ambito C

Colegio 1 Colegio 2 Colegio 3 Global

Categoria Valoracién

3.011].667 |3.008|.666 |[2.841]|.560 |2.953|.642 Punto fuerte
3.115|.573 |[3.220|.707 |2.915|.696 |3.085 |.695 Punto fuerte
3.082|.604 |[3.192|.617 |3.010]|.551 3.070|.591 Punto fuerte
3.170|.694 |3.29 |.659 |[3.148|.561 |[3.205|.638 Punto fuerte
3.162|.574 |3.078|.657 |2.982(.591 |[3.093].601 Punto fuerte
3.185|.603 |3.313|.658 |3.103(.492 |[3.203|.595 Punto fuerte
3.038|.706 |3.408|.695 |[3.098|.446 |[3.174]|.650 Punto fuerte
3.138|.538 |3.490|.555 |2.970(.534 |[3.218]|.588 Punto fuerte
2.978(.712 |3.376|.610 |[3.104|.428 |3.161|.626 Punto fuerte

LR (N (|G| |WIN|=

Tal y como se puede apreciar, todas las categorias son valoradas como puntos
fuertes en todos los colegios, puesto que partiendo de las posibles opciones de res-
puesta establecidas en la escala empleada en el cuestionario (del 1 al 4), se considerd
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como punto débil aquellas categorias que cumplian la condicién , y como punto
fuerte, las categorias con . No obstante, y a pesar de que el valor resultante es supe-
rior a 2.6 en todas las categorias, la categoria a nivel global peor valorada en los tres
centros es la categoria 1), que corresponde con el respeto a los ritmos y caracteristi-
cas del alumnado. Dicho resultado es similar al obtenido por Escarbajal et al. (2017),
investigacion en la que también se estudi6 el dmbito C del instrumento ACADI, por lo
que se comprueba que los tres centros educativos participantes en este estudio tienen
ciertas limitaciones con respecto a esta categoria. En concreto, es el Colegio 3 el que
obtuvo la peor valoracién en esta categoria ( = 2.841).

La categoria mejor valorada a nivel global fue la 8 (interacciones entre alumnos), con
una media de 3.218. El resto de categorias presentaron valores que rondaban el valor
3, por lo que, como se ha mencionado previamente, fueron consideradas como puntos
fuertes. Estableciendo una comparativa de los tres centros educativos, tanto el Colegio 1
como el Colegio 3 coincidieron en la categorfa que presenta una mejor valoracion, la 4
(organizacion de la ensefianza), siendo las medias resultantes 3.170 y 3.148, respectiva-
mente. Asimismo, el Colegio 3 se asemejé al Colegio 2 en cuanto a la categoria con peor
valoracién, ya que en ambos fue la 1 (ritmos y caracteristicas del alumnado; =2.841y =
3.008). La categoria 9 (relaciones centro-contexto social) fue la que obtuvo un valor mas
bajo en el Colegio 1 (=2.978) y la categoria 8 (interaccion entre los alumnos) fue la que
presentd un valor mas alto en el Colegio 2 ( = 3.490), siendo este (ltimo, el valor obtenido
mas alto de todos los centros y categorias.

Si se lleva a cabo una comparativa con los resultados obtenidos en otras investigacio-
nes en el mismo ambito, como la de Escarbajal et al. (2017), o la de Arnaiz et al. (2015),
se puede apreciar que una de las categorias mejor valoradas y establecida como punto
fuerte es la 6, la cual hace alusién a la evaluacién tolerante. La mayor parte de docentes
de los centros participantes ponen en practica una evaluacién continua adaptada a las
necesidades de sus alumnos, que tiene en cuenta todo el proceso de aprendizaje y no
solo los resultados finales. De igual forma, no se limitan al empleo de un solo instrumen-
to de evaluacion, sino que disponen de gran variedad de instrumentos que les permite
detectar las dificultades que pueden presentar los alumnos para dar respuestas individua-
lizadas.

En consecuencia, y partiendo de los resultados obtenidos, se pudo determinar que
los tres centros de Educacién Infantil y Educacién Primaria presentan puntos fuertes
de caracter inclusivo en su proceso educativo, lo que demuestra su implicacion en la
puesta en marcha de una educacién mas inclusiva.

En cuanto al segundo objetivo especifico, identificar las practicas desarrolladas
para fomentar la inclusiéon en cada uno de los centros educativos, con la intencién de
hacer un andlisis mas profundo y detallado de los datos recopilados, se calculé tanto
la media como la desviacion tipica de las valoraciones aportadas por cada centro
en relacién a los 75 items que componen el dmbito C, asi como el resultado global
de la media y de la desviacion tipica de los tres centros educativos. Partiendo de los
resultados obtenidos, se procedi6 a valorar cada item a nivel global, determinando si
este era adecuado o podria mejorar. Para ello, fueron tenidos en cuenta los mismos
criterios establecidos en el objetivo anterior, por lo que se consideré que se puede
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mejorar cuando 12.6, y que es adecuado cuando 2,6 4 (Tabla 4).

Tabla 4. Resultados de los tres colegios en relacion a los items del ambito C

Colegio 1 Colegio 2 Colegio 3 Global
C | ftem Valoracién
1 2.86 | .71 2.84 | .62 | 2.58 .50 2.76 .62 Adecuado
2 332 | .57 | 3.36 | .57 | 3.21 51 3.30 .55 Adecuado
3 3.05 | .72 | 2.92 49 | 2.75 44 2.90 .57 Adecuado
4 3.32 | .65 3.16 47 | 3.04 .62 3.17 .58 Adecuado
1 5 314 | .77 | 3.24 | .72 | 2.88 .79 3.08 77 Adecuado
6 3.55 | .51 3.44 | .51 3.25 .53 3.41 .52 Adecuado
7 2.14 | .71 1.96 | .68 | 2.00 51 2.03 .63 Mejorar
8 2.82 | .73 | 2.72 | 1.06| 3.04 .55 2.86 .82 Adecuado
9 3.00 | .69 | 3.32 | .75 | 2.83 .56 3.06 .69 Adecuado
10 | 2.91 | .61 3.12 | .78 | 2.83 .56 2.96 .66 Adecuado
2 11 323 | .53 | 3.16 | .80 | 2.75 74 3.04 .73 Adecuado
12 | 3.00 | .62 3.28 | .61 3.08 .65 3.13 .63 Adecuado
13 | 3.27 | .55 | 3.32 48 | 3.13 .54 3.24 .52 Adecuado
14 | 3.27 | .70 | 3.16 | .62 | 3.21 A1 3.21 .58 Adecuado
15 | 3.05 | .57 | 3.24 | .66 | 2.96 46 3.08 .58 Adecuado
16 | 3.18 | .50 | 3.08 | .64 | 2.83 .64 3.03 .61 Adecuado
17 | 3.14 | .64 | 3.28 | .61 3.08 72 3.17 .65 Adecuado
18 | 336 | .66 | 3.00 | .76 | 2.96 46 3.10 .53 Adecuado
3119 (336 .58 | 336 | .57 | 3.17 .38 3.30 .57 Adecuado
20 | 295 | .65 | 2.84 | .62 | 3.25 .53 3.01 .62 Adecuado
21 | 3.18 | .59 | 3.20 | .50 | 3.25 .53 3.21 .53 Adecuado
22 (282 .39 | 3.28 | .61 | 3.00 | .59 3.04 .57 Adecuado
23 | 245 | .67 | 3.36 | .66 | 2.38 .65 2.39 .62 Mejorar
24 | 295 | .65 | 3.12 | .67 | 3.00 .59 3.03 .63 Adecuado
25 | 3.09 | .68 | 3.28 | .61 2.92 .65 3.10 .66 Adecuado
26 | 295 | .72 | 3.00 | .65 | 3.04 .55 3.00 .63 Adecuado
4 27 | 323 | .75 | 3.36 | .64 | 3.13 45 3.24 .62 Adecuado
28 | 3.27 | 55| 3.40 | .64 | 3.17 .64 3.28 .61 Adecuado
29 | 3.23 | .75 | 3.40 | .71 3.25 .61 3.30 .68 Adecuado
30 | 291 | .61 | 296 | .73 | 2.96 | .55 2.94 .63 Adecuado
31 2.91 .61 2.68 .80 | 2.42 72 2.66 74 Adecuado
32 | 3.09| .52 | 292 | .64 | 2.88 .61 2.96 .59 Adecuado
33 | 3.50 | .51 3.08 | .57 | 3.04 .55 3.20 .58 Adecuado
5| 34 (314 | 35| 296 | .59 | 2.92 .50 3.00 45 Adecuado
35 | 2.55| .59 | 2.60 | .61 2.58 .58 2.58 .55 Mejorar
36 | 3.27 | 46 | 2.96 | .63 | 3.25 .53 3.15 .58 Adecuado
37 | 3.64 | 58 | 3.48 | .74 | 3.46 51 3.52 .53 Adecuado
38 | 345 | .67 | 3.48 .59 | 3.29 .55 3.41 .59 Adecuado
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Colegio 1 Colegio 2 Colegio 3 Global
C | item Valoracion

39 | 3.55 | .51 3.56 | .65 | 3.33 .57 3.48 .58 Adecuado
40 | 3.18 | .73 | 3.32 | .63 | 3.25 .53 3.25 .63 Adecuado
41 | 259 | 67 | 296 | .74 | 2.71 46 2.76 .64 Adecuado
42 | 3.18 | .50 | 3.48 | .59 | 2.88 45 3.18 .57 Adecuado
43 | 3.45 | .51 3.52 | .59 | 2.83 .38 3.27 .59 Adecuado
44 | 3.18 | .66 | 2.16 | .80 | 3.08 .58 3.14 .68 Adecuado
45 | 3.00 | .69 | 3.12 .60 | 2.83 .76 2.99 .69 Adecuado
46 | 3.23 | .61 3.28 .61 3.00 51 3.17 .59 Adecuado
47 | 2.77 | .68 | 2.80 | .87 | 2.75 .53 2.77 71 Adecuado
48 | 295 | .65 | 3.00 | .82 | 2.92 A1 2.96 .64 Adecuado
49 | 3.00 | .53 | 3.24 | .83 | 2.79 .51 3.01 .67 Adecuado
50 | 3.18 | .66 | 3.44 | .65 | 3.08 41 3.24 .59 Adecuado
6 | 51 3.14 | 47 | 3.48 | .51 3.13 .54 3.25 .53 Adecuado
52 | 3.18 | .59 | 3.36 | .57 | 3.13 .54 3.23 .57 Adecuado
53 | 3.41 | .59 | 3.40 | .65 | 3.29 46 3.37 .57 Adecuado
54 | 3.41 | .66 | 3.52 | .51 3.29 .55 3.41 .58 Adecuado
55 | 3.36 | .58 | 3.48 | .51 3.25 44 3.37 51 Adecuado
56 | 3.41 | .59 | 3.44 | .71 | 3.50 | .51 3.45 .60 Adecuado
57 [ 3.18 | .79 | 3.60 | .58 | 3.29 .55 3.37 .66 Adecuado
58 | 3.23 | .68 | 3.40 | .76 | 3.21 .51 3.28 .66 Adecuado
7159 |3.09| .75 | 340 | .76 | 3.08 41 3.20 .67 Adecuado
60 | 3.05 | .57 | 3.40 | .71 2.83 .38 3.10 .62 Adecuado
61 | 2.64 | .73 | 3.24 | .66 | 3.08 .38 2.92 .65 Adecuado
62 | 3.41 | .50 | 3.60 | .50 | 3.21 41 3.37 .51 Adecuado
63 | 3.45 | .51 3.52 | .51 2.92 .51 3.39 .52 Adecuado

8 64 | 3.14| 47 | 348 | .51 | 292 | .65 3.18 .59 Adecuado
65 | 255 | .67 | 336 | .70 | 2.83 | .56 2.93 .72 Adecuado
66 | 245 | .86 | 3.16 | .75 | 2.75 | .53 2.80 77 Adecuado
67 | 255 .74 | 344 | .71 | 3.04 | .46 3.03 .74 Adecuado
68 | 2.82 | .66 | 3.12 | .67 | 3.17 | .48 3.04 .62 Adecuado
69 | 3.00 | .76 | 3.08 | .71 | 3.29 | .46 3.13 .65 Adecuado
9 70 | 3.18 | .73 | 3.24 | .60 | 3.21 A1 3.21 .58 Adecuado

71 3.23 | .61 3.48 | .59 | 3.08 .28 3.27 .53 Adecuado
72 | 2.68 | .84 | 3.52 51 3.13 .54 3.13 72 Adecuado
73 | 3.23 | .61 | 3.60 | .58 | 3.08 | .41 3.31 .58 Adecuado
74 | 3.50 | .59 | 3.64 | .49 | 3.21 A1 3.45 .53 Adecuado
75 | 3.14 | .71 3.48 | .51 3.08 .28 3.24 .55 Adecuado

Tal y como se puede observar, practicamente la mayor parte de los items fueron
considerados adecuados. Sin embargo, hubo algunas excepciones, como los items
7 (=2.03),23 (=2.39)y 35 (= 2.58), que fueron valorados como mejorables. Con-
cretamente, el item 7 hacia alusion a la existencia de programas de enriquecimiento
cognitivo para alumnado con altas capacidades, y fue el peor valorado tanto por
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el Colegio 1 ( =2.14), como por el Colegio 2 (= 1.96) y el Colegio 3 ( = 2.00). Este
seria un aspecto sobre el que habria que adoptar medidas de mejora, puesto que,
como afirma Bolivar (2019), la educacion inclusiva consiste en atender al alumnado
de forma equitativa, Ilevando a cabo las estrategias metodolégicas que les permitan
desarrollar su maximo potencial.

En relacion a los otros dos items mencionados anteriormente (23 y 35), cuya va-
loracion global fue inferior a 2.6, y por tanto fueron valorados como mejorables, se
debe mencionar que el Colegio 2 obtuvo puntuaciones igual o superior a 2.6, por lo
que en este centro si se consideraron adecuados. El item 23 hacia referencia a la uti-
lizacién de sistemas alternativos de comunicacién con el alumnado sin lenguaje oral
o con deficiencia auditiva, y en el item 35 se escrutaba si se consideraba suficiente el
apoyo y andamiaje utilizado para ayudar al alumnado a progresar en su aprendizaje,
a la vez que se les permitia profundizar en su conocimiento y en las habilidades que
ya poseia. En ambos centros (el 1y el 3), dichos items fueron valorados por los docen-
tes con una baja puntuacién, por lo que se deberian buscar soluciones que ayudaran
a mejorar el proceso educativo para favorecer el aprendizaje del alumnado.

Dentro de los items que fueron considerados adecuados, aquellos que obtuvieron
una mayor puntuacioén fueron el 37 (=3.52), seguido del 39 (=3.48), el 74 (= 3.45),
el 6 (=3.41), el 38 (=3.41), el 54 (=3.41) y el 56 ( = 3.41), siendo tanto el prime-
ro como el dltimo muy bien valorados en los tres centros educativos. La valoracion
media global de los items 37 (el alumno tiene la posibilidad de solicitar ayuda si la
necesita), 39 (se ensefia al alumnado a trabajar en colaboracién con sus comparie-
ros) y 74 (el profesorado motiva a las familias a que se involucren y participen en el
aprendizaje de sus hijos e hijas), son resultados que reflejan buenas actuaciones en
los tres centros educativos, actuaciones que propician el desarrollo de una adecuada
educacién inclusiva.

El item mejor valorado en el Colegio 1 fue el 37 (= 3.64), en el Colegio 2 fue el
74 (= 3.64) y en el Colegio 3 el 56 ( = 3.50). Este Gltimo hace referencia a la utili-
zacién de diversos instrumentos para la evaluacién de trabajo del alumno: diarios
del tutor y profesor de apoyo, filmaciones, cuestionarios, etc. Su buena puntuacién
mostré que los docentes del Colegio 3 eran conscientes de la necesidad de recurrir
a diferentes recursos y estrategias de evaluacion para poder adaptarse lo mejor po-
sible a las caracteristicas de sus discentes. No solo se limitan a emplear exdmenes
escritos u orales para evaluar los aprendizajes del alumnado, sino que también
utilizan otros instrumentos, como son los cuestionarios, el diario del profesor...
Por otro lado, en el Colegio 2, dos de los items que también obtuvieron una buena
valoracion fueron el 28 ( = 3.40) y el 29 ( = 3.40). Estos items hacian alusion a la
coordinacion entre el profesorado de apoyo vy el profesorado de aula, y a la infor-
macién al tutor sobre los aspectos trabajados y el progreso del alumno cuando el
apoyo se hace fuera del aula. Los resultados obtenidos denotan que los profesores
actGan como un equipo de trabajo, dejando al margen la individualidad e involu-
crandose en los avances o dificultades de los discentes. Son resultados compatibles
con lo que exponen otros investigadores como Arnaiz (2012) o Caballero y Escar-
bajal (2016).
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Por tanto, a nivel individual es el Colegio 1 el que presenté un mayor niimero
de items valorados como aspectos mejorables, mientras que el Colegio 2 fue el que
obtuvo un menor ndmero de ftems con una puntuacién inferior a 2.6. Con respecto
a los items que fueron valorado como adecuados, es el Colegio 2 el que mostré mas
items adecuados y el Colegio 3 el que menos.

Por tltimo, para dar respuesta al tercer objetivo especifico (comprobar si existen di-
ferencias significativas entre los centros estudiados) se empleé la prueba no paramétrica
de Kruskal-Wallis para buscar diferencias estadisticamente significativas con un nivel
de significacion de .05 en los items del cuestionario con respecto al centro educativo.
La tabla 5 muestra aquellos items en los que se encontraron diferencias significativas
y el post-hoc realizado para determinar entre qué centros se daban estas diferencias.

Tabla 5. Diferencias significativas por centro

item p-valor Diferencias entre centros educativos

6 .005 C1 conC3yC2conC3

9 .039 C2 con C3

22 .018 C1 con C2

33 .012 C1 conC2yC1conC3
42 .001 C2 con C3

43 .000 C1 conC3yC2conC3
49 .027 C2 con C3

51 .029 C2 con C3

60 .003 C2 con C3

61 .006 C1 con C2

62 .002 C2 con C3

64 .004 C2 con C3

65 .000 C1 conC2yC2conC3
66 .008 C1 con C2

67 .000 C1 con C2

71 .018 C2 con C3

72 .000 C1 con C2

73 .003 C2 con C3

74 .010 C2 con C3

75 .020 C2 con C3

Tal y como se puede apreciar en la tabla anterior, las diferencias significativas en-
tre los centros se encontraron especialmente entre el Colegio 2 y el Colegio 3, puesto
que son los que presentan un mayor niimero de items cuyo valor difiere. Asimismo,
se aprecian ciertas diferencias significativas entre el Colegio 1y el Colegio 2, y entre
el Colegio 1y el Colegio 3 aunque con menor intensidad, ya que el nimero de items
con un valor distinto es mas reducido.
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4. CONCLUSIONES

Tras el analisis de los resultados obtenidos, se puede establecer que tanto el Cole-
gio 1 como el Colegio 2 y el Colegio 3 presentan puntos fuertes de caracter inclusivo
(primer objetivo especifico), lo que demuestra que los tres centros educativos estan
adoptando medidas orientadas a la consecucién de una educacién mas inclusiva.
No obstante, y a pesar de no considerarse un punto débil, puesto que cumple los
requisitos establecidos para no serlo, los centros educativos deberian prestar especial
atencion a las caracteristicas y ritmos de aprendizaje de los discentes, ya que es la
categoria peor valorada del cuestionario. Dicha categoria engloba items vinculados
con la diversidad metodolégica de los docentes en el aula, el refuerzo y la atencion a
los discentes que presenten dificultades, el planteamiento de diversas tareas adapta-
das a los alumnos, entre otros aspectos. Todo ello resulta imprescindible para que la
educacion sea inclusiva, puesto que implica el reconocimiento de las diferencias de
los alumnos al proporcionarles diferentes métodos y recursos para el alcance de las
competencias minimas que son necesarias para poder desenvolverse adecuadamente
en la sociedad en la que viven.

Del mismo modo, se ha podido identificar las practicas adecuadas de caracter
inclusivo que desarrollan los docentes de cada centro en relacién al proceso educa-
tivo (segundo objetivo especifico), asi como las que, segln los requisitos fijados, se
considera que necesitarian mejorar para que fueran inclusivas.

Los resultados reflejan que la mayor parte de las practicas adoptadas por los tres
colegios son consideradas adecuadas, por lo que, como se ha expuesto anteriormen-
te, cabe afirmar que estos tres centros participantes estan orientados hacia la inclu-
sion educativa. Aun asi, se pueden destacar algunos items que, por su valoracién, se
relacionan con aspectos que deberian mejorar los centros, puesto que la puntuacién
asignada de los docentes es baja. En concreto, la existencia de programas de enrique-
cimiento cognitivo para superdotados (item 7). Los alumnos con altas capacidades,
al igual que el resto de alumnos, deben tener la posibilidad de poder desarrollar su
maximo potencial; por ello, los profesores han de adquirir estrategias y herramientas
suficientes que les haga posible atender a todos sus discentes, acompafiandoles en
todo su proceso de aprendizaje y favoreciendo su éxito educativo. Si un centro edu-
cativo carece de programas de enriquecimiento para los alumnos mas aventajados,
esta limitando sus capacidades y no les esta permitiendo progresar. Lo mismo que
ocurrirfa con el resto del alumnado que precisase de otras ayudas en funcién de sus
caracteristicas personales y no se le diese una atencién adecuada y eficiente. Por
consiguiente, estos centros deberdn buscar soluciones para poner en marcha actua-
ciones que mejoren este problema existente y que no beneficia en absoluto a este
alumnado en concreto.

Igualmente, se ha podido comprobar que entre los tres centros educativos partici-
pantes existen diferencias significativas en algunos aspectos (tercer objetivo especifi-
co). Por lo tanto, teniendo en cuenta los resultados y estableciendo una comparativa
entre los mismos, el colegio que mejor valoracion ha obtenido ha sido el Colegio 2.
Dicho colegio ha alcanzado la mayor media total de items (X = 3,117) y ha sido el
que ha obtenido un menor ndmero de items con una valoracién media inferior a 2,6,
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y una mayor cantidad de items con una valoracién media superior a 2,6, siendo mu-
chos de ellos valorados con muy buena puntuacion. Al Colegio 2 le sigue el Colegio
1, puesto que ha sido el segundo que ha obtenido mejor media total (X = 3,097), y
finalmente, la tercera posicion la ocupa el Colegio 3 con una media total de 3,016.

Los profesionales de los tres centros, con sus valoraciones, demuestran que su
proceso educativo persigue valores inclusivos, orientados al respeto y reconocimien-
to de los diferentes alumnos que integran sus aulas. Por ello, se puede afirmar que
estos centros estan capacitados para atender a la diversidad del alumnado desde una
perspectiva inclusiva. Los tres estdn preparados para dar respuesta a sus discentes
y acompanarles durante su proceso de aprendizaje. No obstante, siempre pueden
mejorar, por lo que deberan adoptar medidas que vayan encaminadas a convertir los
puntos débiles en fuertes, asi como a reforzar los que ya son fuertes. Es fundamental
que el profesorado esté convencido y tenga en cuenta que todo es posible si se implican y
trabajan conjuntamente; igualmente, se necesita de un plan de formacién especifico
para mejorar las habilidades y competencias del profesorado en practicas inclusivas
dentro del aula, para asi conseguir una ensefianza més participativa y activa.

En definitiva, hay que resaltar la importancia de que los colegios promuevan el
cambio hacia una educaciéon maés inclusiva, basada en los principios de equidad y
justicia social, y que fomente el aprendizaje y el éxito educativo de todos los alumnos,
reconociendo sus diferencias y proporcionandoles aquellas ayudas que sean acordes
a sus necesidades. Hay que eliminar todas las barreras y practicas excluyentes que di-
ficulten o limiten la participacién y aprendizaje de los discentes, especialmente en el
caso de los mas vulnerables, asi como tener presente el sesgo de deseabilidad social
de los docentes a la hora de responder cuestionarios propios de estudios como el que
se presenta. En consecuencia, es esencial que los centros educativos lleven a cabo
evaluaciones internas de las practicas que desarrollan para poder ser conocedores
de la situacion real que se esta viviendo. De esta forma, partiendo de esa reflexion,
podran planificar medidas encaminadas a lograr mejoras cada vez mas inclusivas.
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EFECTIVIDAD DE LOS PROGRAMAS DE INTERVENCION EN NINOS CON
DISLEXIA PARA LA MEJORA DE LAS HABILIDADES LECTOESCRITORAS

Marta Castillo-Segura
Universidad Catdlica Santa Teresa de Jesus de Avila

RESUMEN: El presente trabajo tiene como objetivos: (1) analizar los diversos
programas de intervencién dirigidos a nifios con dislexia; (2) identificar la
edad, ambitos, técnicas y resultados; (3) identificar el efecto producido; y (4)
identificar la efectividad de dichos programas.

El método empleado es una revision sistemdtica de articulos cientificos y
tesis doctorales publicados entre los aflos 2009 y 2021 basados en un andlisis
tedrico, empirico y experimental sobre programas de intervencién en nifios
con dislexia. Para ello, se consultan las bases de datos de Dialnet, Scopus,
Web of Science e InDICEs CSIC.

Se seleccionan aquellos estudios cuasiexperimentales que evaltan las
intervenciones en ninos entre los 6 y los 11 anos cuyo fin sea la mejora de la
lectura y escritura y, ademas, incluyan comparaciones entre el pretest y postest.
Se tienen en cuenta las variables denominadas lectura, escritura, comprension
lectora y vocabulario.

Se realiza un analisis de los titulos, resimenes y palabras clave para
decidir sobre su eleccién siguiendo los criterios establecidos por el “Critical
Appraisal Skills Programme”. Tras ello, se lleva a cabo un andlisis completo
de cada uno de los nueve estudios seleccionados pudiendo concluir que
son efectivos para la mejora de las habilidades lectoescritoras en nifios con
dislexia.

PALABRAS CLAVE: Dislexia, lectoescritura, intervencion, eficacia, nifos.

EFFECTIVENESS OF INTERVENTION PROGRAMS IN CHILDREN
WITH DYSLEXIA TO IMPROVE READING AND WRITING SKILLS

ABSTRACT: The present work aims to (1) analyse the various intervention
programs aimed at children with dyslexia, (2) identify the age, setting,
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techniques and results, (3) identify the effect produced and (4) identify the
effectiveness if such programs.

The method used is a systematic review of scientific articles and doctoral
thesis published between 2009 and 2021 based on a theoretical, empirical
and experimental analysis of intervention programs in children with dyslexia.
For this, the databases of Dialnet, Scopus, Web of Science and inDICEs CSIC
are consulted.

Those quasi-experimental studies that evaluate intervention in children
with 6 and 11 years old whose aim is to improve reading and writing are
selected and, in addition, include comparisons between the pre-test and
post-test. The variables called reading, writing, reading, comprehension,
and vocabulary.

To carry out the review, and analysis of the titles, abstracts and keywords
is carried out to decide on their choice following the criteria established
by the “Critical Appraisal Skills Program”. After this, a complete analysis
of each of the nine selected studies is carried out and it can be concluded
that they are effective in improving reading and writing skills in children
with dyslexia.

KEYWORDS: Dyslexia, literacy, intervention, efficacy, children.
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1. INTRODUCCION

La dislexia es un trastorno de corte neurolégico (Mdnnel et al., 2015) que impide
un desarrollo éptimo, por un lado, de las habilidades lectoras en cuanto a preci-
sion, fluidez y comprensién (Fernandez et al., 2017) y; por otro lado, del lenguaje
tanto escrito como ortografico (Hudson, 2017). Es decir, afecta al aprendizaje de la
lectoescritura (Van Reybroeck y De Rom, 2020). Por otro lado, la dislexia produ-
ce dificultades en las areas de pensamiento, habla, lectura, escritura, deletreo y/o
dificultad para manejar simbolos matematicos (Angulo et al., 2012). Este trastorno
no puede ser explicado por deficiencias motrices, intelectuales (Zoubrinetzky et al.,
2019), sensoriales (American Psychiatric Association, 2018; Fernandez et al., 2017)
o motivacionales y, ademas, debe contar con adecuadas oportunidades educativas
(Zoubrinetzky et al., 2019).

Se observa una prevalencia de entre un 5% y un 17% en nifios y nifas en edad
escolar (Banfi et al., 2017), siendo el sexo masculino el més afectado (Angulo et al.,
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2012; Arnett et al., 2017) es decir padecen pérdidas auditivas bilaterales. Las pérdidas
unilaterales (un solo oido).

Existen dos tipos de dislexia. Por un lado, se encuentra la dislexia adquirida vy, por
otro lado, la dislexia evolutiva. La primera de ellas hace referencia a aquel trastorno
que tiene lugar tras una lesion cerebral, mientras que la segunda, hace referencia a
aquel trastorno inherente en el nifio (Angulo et al., 2012). Pero, si se presta atencién
a los tipos de errores que se cometen, existe la dislexia superficial, fonoldgica, mixta
o de comprension lectora (véase Tabla 1).

Tabla 1. Tipo de dislexia en funcién de los errores cometidos

Tipos de errores Tipo de dislexia
Errores en la percepcion y discriminacion visoespacial Dislexia de superficie
Errores linglisticos Dislexia fonoldgica

Errores en la percepcidn, discriminacion visoespacial y lingliisticos | Dislexia mixta

Dislexia de

Errores en la comprensién lectora L
comprension lectora

Nota. Adaptado de Dificultades en el Aprendizaje: Unificacion de Criterios Diagnésticos, por J. F. Romero
y R. Lavigne, 2009, Andalucfa, Junta de Educacién, Consejeria de Educacién, Direccién General de Parti-

cipacién y Solidaridad.

En ambos criterios de clasificacion, el aspecto mas afectado es el dominio de
la conciencia fonolégica (Lazzaro et al., 2021). Por ello, se observan dificultades
para realizar la conversion grafema-fonema correctamente e identificar que uniendo
diferentes fonemas se pueden construir palabras nuevas con significado. Estas difi-
cultades son causa de un bajo funcionamiento ejecutivo e inadecuadas conexiones
funcionales en la amigdala, la cual, esta relacionada con el pensamiento emocional
(Nachshon et al., 2020).

Seglin Angulo et al. (2012), gran parte de los nifios con dislexia presentan algu-
na variedad de déficit auditivo/fonolégico, visoespacial o psicomotor. En la Tabla 2
se describen las caracteristicas que se pueden observar en nifos con dislexia. Para
erradicar o minimizar estos problemas se han llevado a cabo diversos programas de
intervencion, los cuales, son mas efectivos si se centran en el desarrollo fonolégico
(Pena, 2016)

255 Contextos Educ., 30 (2022), 253-270



MARTA CASTILLO-SEGURA

Tabla 2. Caracteristicas propias de los nifios con dislexia

Dificultades en el lenguaje escrito.

Serias dificultades en la ortografia.

Lento aprendizaje de la lectura.

Dificultades para comprender y escribir bien.

Siempre

Dificultades en el aprendizaje de simbolos y de las tablas de multiplicar.
Problemas de memoria a corto plazo y de organizacién.

A menudo | Dificultades para seguir instrucciones y secuencias complejas de tareas.
Problemas de comprensién de textos escritos.

Fluctuaciones muy significativas de capacidad.

Dificultades en el lenguaje hablado.

Problemas de percepcién de las distancias en el espacio.
Confusion entre la izquierda y derecha.

Problemas con el ritmo y los lenguajes musicales.

A veces

Nota. Adaptado de Manual de atencién al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo de-
rivadas de discapacidad auditiva, por M. C. Angulo, J. Gonzalo, J. L. Luque, M. P. Rodriguez, R. Sanchez,
R. M. Satorras y M. Vazquez, 2012, Andalucia, Junta de Educacién, Consejeria de Educacién, Direccion
General de Participacion e Innovacion.

Los profesionales del ambito educativo cada vez estin mds interesados en co-
nocer qué es la dislexia ya que sus alumnos no rinden adecuadamente y, ademas,
observan un desarrollo cognitivo y personal afectado (Pefia, 2016). Asi, este trabajo se
centra en verificar, a través de una revision sistematica, si los programas de interven-
cién en lectoescritura, disenados en los dltimos doce afos, son efectivos.

2. METODOLOGIA

El estudio se lleva a cabo a través de una revisién sistematica y exhaustiva de
fuentes primarias que plantean la misma pregunta de investigacion: slos programas
de intervencion en lectoescritura son eficaces para nifios con dislexia? Para ello, se
siguieron las fases propuestas por Perestelo-Pérez (2013).

2.1. Seleccion de los estudios

El presente trabajo se basa en bisquedas llevadas a cabo en el afio 2021 en las bases de
datos de Dialnet, Scopus, Web of Science e InDICEs CSIC. En ellas, se emplearon las pala-
bras clave en espanol: programas de intervencién — validez de programas de intervencion
— eficacia de programas de intervencién, combinadas con dislexia — dificultades lectoes-
critoras; y en inglés: intervention programs — validity of intervention programs — efficacy of
intervention programs, combinadas con dyslexia — reading and writing difficulties.

2.2. Criterios de inclusion

Los criterios de inclusién fueron los siguientes: (1) estudios publicados entre los
afios 2009 y 2021, (2) escritos en espafiol o inglés, (3) incluyeron grupo experimental
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y grupo de control (desechando estudios de caso tnico), (4) llevados a cabo en pobla-
cién con dificultades de lectoescritura, (5) siguen una metodologia cuantitativa, y (6)
ejecutan programas de intervencién aplicados a nifos entre los 6 y 11 afios.

Tras aplicar dichos criterios se localizaron 1030 referencias, las cuales, fueron
analizadas por un revisor. Se seleccionaron las mas notables a partir de los titulos,
resimenes y palabras clave. Tras ello, se escogieron 23 publicaciones. De éstas, se
identificaron aquellas que contaban con el estudio completo. De esta manera, tras
examinar que cumplian con los criterios de inclusion, se redujo a nueve articulos, los
cuales, analizaban 26 variables.

Los documentos seleccionados fueron codificados y comparados. Para ello, se
siguieron las cuatro categorias propuestas por Sanchez-Meca y Botella (2010): varia-
bles de tratamiento, de participantes, metodoldgicas y extrinsecas.

En cuanto a la variable de tratamiento, se codificaron: (a) nombre, (b) objetivos,
(c) técnicas, (d) soporte, (e) duracion (semanas), (f) intensidad (minutos por semana),
(g) magnitud (horas totales), (h) modo de aplicacién (grupal, individual, mixto) e (i)
persona que lo aplica (docente, investigador, otro).

En cuanto a la variable de los participantes, se codificaron: (a) edad media (afios),
(b) desviacion estandar de la edad y (c) sexo (porcentaje).

En cuanto a las variables metodoldgicas, se codificaron: (a) nimero de sujetos que
forman el grupo experimental, (b) nimero de sujetos que forman el grupo de control,
(c) criterios de inclusion en el estudio, (d) asignacion de los sujetos a los grupos (in-
tencional o al azar), (e) medidas pretest y postest y (f) mortalidad experimental.

Las medidas pretest y postest se codificaron, a su vez, en funcién de:

(1) Lectura: exactitud, automatizacion, prosodia, ritmo, volumen, entonacién, pau-
sas, fraseo, precision, fluidez, velocidad, identificacion, eficacia e integracion.

(2) Escritura: presencia de lineas flotantes, lineas ascendentes y descendentes, es-
pacio irregular entre palabras, letras retocadas, curvaturas y angulos de los
arcos de M, N, U yV, puntos de unién, colisiones y adherencias, movimientos
bruscos, irregularidad de dimensiones y formas pobres.

(3) Comprensién lectora.
(4) Vocabulario.

Y, por Gltimo, en cuanto a las variables extrinsecas, se codificaron: (a) afio y (b)
pais en el que se realizé el estudio.

3. REsuLTADOS

En la Tabla 3 se pueden observar los programas de intervencion en dislexia, sus
objetivos y las técnicas empleadas de los nueve documentos seleccionados para la
presente revision. En ella, ademas, se puede observar que se emplearon diez progra-
mas diferentes.

257 Contextos Educ., 30 (2022), 253-270



MARTA CASTILLO-SEGURA

|2 (@S]

©10}09] UoIsuaIdwod “eInjoa| A edIwuoy uoisuaidwod A einjos) 0ANoa(a ousIWELOIDUNY [1seid ‘£ 10T
B[OUSIDUOD ‘UOIDEN|eAS ‘UOIDeZIIo)UOW ‘UoIoedLiue|d “eD1W9UO} BIDUSIDUOD A 021}2UOJ OPORW |9 UD OPEUID ‘soprewinn o
‘uoioezIuedIo ‘oLoYqIyUl [0QUO0D ‘Ofeges) 9p BLIOWSIN | ‘0ANDa(e ojusIWEUOIDUN) uoIDUSAIRUI BP ewes30ld A euipapy
|0 Jeiolopy
SOHO0D
sO)xa} A sauoloelo ‘seiqejed ap eInNyd9) | EISey selyeld ap N (10T ‘€107 reuruind A Jlopenog
uoiodNpouul uod seigefed ap jequan A oandaosad sisijeue o otmmm_, _w _WLO.E * | BASINO|OS 9p ©INYDT B 9 BZUBUISUT | ‘60T “BASINO|OS ¥
‘S9)UBUOSUOD/S9[EI0A D43UD SOPIUOS S UOIDBIDUIDYIP I Pl W 9P OPOIW |9 958} BsdIL] ‘ZIny-pinepeD)
“eiqejed eun ap SOPIUOS SO| 9P UOIDEINIONS]
elje)|
‘910 ‘ossnio] A
©10)03| PEPIDOJIA uo1ooe ap sodanfoapia ap osjdwa ,
uoiooe 9p sodanfoapia A , IUSYOW ‘Ipue|es
’ A uoisioaid “ediojouoy | A eony10adsa BOLIYISILLBY UOIDB|NWIISD | €
©D1J109dsa BOLI9ISILLDY [BNSIA UOIDB|NLUINSS “eDIW)L BINjdaT] ; oIUOUY
BIOUSIDUOD Jelofopy eI BINJDD| US OJUSILIBUSIIUT )
euideuoy
‘l]soue)
(seiqejed ap ojuaiwesadoid ‘sesj)
9P OJUBIWIDOUOD) SEILIDSS seiqejed ap CUBIIDOUOD) ,
o : o esaidw eIdURY ‘0702
(seqeyis | eose eiqefed e ap ojusIWIDOUOD | |,
, g ©1}9] B| 9P OJUSIWIDOUOD : . reqey A apuoje]
us uoloeULW3as “ewauoy Jawid owsiw |9 uspedwod A ©2130]0UO} BIDUSIDUOD UD ’ z
’ : " A ed130j0u0y Znopuann
SaIqUIOU SOAND sauadeLl se| JedLuap! ‘souadewl ud OpeuUIqUIOoD OJusIWEeUdUT )
: o ©IDUSIDU0D Jelofopy soke
sondsop A [elo eiouew ap sepejussald seiqejed sej ap T
ewoauoy Jowd [ JednuapI) BJISO|0UO) BIDUSIDUOD)
uoioejuasaldal | 9p SIsijeue ‘|elo eI
: v [eJo uoisaidxa Jeiofow
‘sofeuosiod ap uoioeuSise A sisijeue ‘eAIxa|jal BINOI| - : eueds]
‘ - : e : A 10109 pnypoexa A ©10)09| ZapINn|} U uoIDeIRdNIDY , L
“eun(uod einjod| ‘03xa) ap uoisuaidwod A oLrejuaWoD : ‘ - ‘G10T "epeisad
: ePIDOJ9A JeluSWIN
‘epejopow eINyaa| ‘s01A24d SOJUSILIDOUOD JP UQIDBANDY PepIol A
UQIDUIAII}UI AP SEIIUDI| oandlqo dIquioN sted -

ewes3oid |ap sajqeriep

‘oue ‘saio)ny

sajqeLieA sns A uoiUaAIaUI 9P seweido.d *€ ejqerL

258

Contextos Educ., 30 (2022), 253-270



EFECTIVIDAD DE LOS PROGRAMAS DE INTERVENCION EN NINOS CON DISLEXIA...

10)11059 A J0)03] ‘Iojow
0J0® |9 Ud ugIdEUasaIdal
a|qisod eun esed usdew

a seiqejed ‘end) e
ap [ensiA uagew e|

Iseld ‘S10¢
i AL [
[ensia uordaniad A BI0J0WOSIA UOIDRUIPIOOD) O UDIPEIIPOISP selojour-osin-ondadiad sopepiiiqey qunpden A 01
A UQIDEDNIPOD B[ US Blofow US UQIDUSAIR)UI 9p ewel30Id )
ouBWLISN) ‘00SN
e] esed s081pod Jod9|qeISd
‘sofensiA safesuaw
9P OJUBIWIPUSIUD
A uoroeredaid
‘UugIoEDNIIUPI | JelofoN
eWaLO) \ \ NN33°0Loc
e|qey A eljeidono ‘einjog) poowepur] A
©D1WSUOJ BIDUSIDOUO)) EPES © SOpEII0se eled poowepul] ap SeWaUo} | UOLB} ‘poysey 6
HpLo} BIoUe! SOLI0Je|NDILIE SOISa8 SO| P puliep ’ ;
: : 9P UOIDBIDUBNDDS Bp eweidoid ‘Ioudepn
Jeyanbne A 1ugnasa(
: ‘uasadio]
NN33 ‘oL0e
‘poowepul
©D1}9qe) [ BINOI| A uolioy
3 A A
e]jel3010 A einLIOS] 5p sopEPIIGey Lol (LAY) 2dA] pue a11ipp pue peay onoysey 9
“1oudepn
‘uasadio]
©I0}09| ©INYoI| \mch 9ILoc
SO} 9p B2l EPIDO[IA JeJuUaWNY ap uoIdeI9|adk Jp BWeIZold Buidguery A ‘
ﬁ —U _ U 7. _ —U \WCNLN \_ND
19)500¢ eLde[3u]
©10109] UoIsuaidwo)) olie|ngedon Jeljdwy 9
: : ap uoisuaidwoo ap ewesdoid | ‘£10g ‘DuioH
UQIDUIAIIUI AP SEIIUDI| oAndlqo dIquioN sted -

ewei3oid |ap sajqeriep

‘oue ‘salo)ny

Contextos Educ., 30 (2022), 253-270

259



MARTA CASTILLO-SEGURA

Los documentos seleccionados, procedentes de ocho paises diferentes, estaban
redactados tanto en espafiol (11.11%) como en inglés (88.88%). Los estudios fueron
[levados a cabo, en igual proporcién (11.11%), por un lado, en Espafia, Francia, Ita-
lia, Ecuador, Inglaterra, China y Estados Unidos y, por otro lado, en Brasil (22.23%).
En cuanto a las fechas de publicacién, un 36.36% fueron publicados entre los afos
2016 a 2020.

En la Tabla 4 se pueden observar las diferentes variables codificadas de cada uno
de los estudios analizados. En ella, se recoge que el objetivo mas trabajado es la me-
jora de la lectura (70%), seguido por los mixtos (20%) y, por ultimo, del vocabulario
(10%).

Tabla 4. Variables cuantitativas codificadas

Variables Categorias Frecuencia %
. 1. Lectura 7 70%
(Ok?ge(;l)vos 2. Vocabulario 1 10%
B Mixta 2 20%
1. Oral 3 27.27%
Soporte 2. Escrito 2 18.18%
(k=10) 3. Mixto 4 36.36%
4. Programa informatico 1 9.09%
o 1. Grupal 3 50%
gffg)o de aplicacion 2. Individual 2 33.33%
- 3. Mixto 1 16.67%
1. D 1 109
Administrador ocer.Ite 0%
(k=10) 2. Investigador 7 70%
- 3. Mixto 2 2%
Seleccion de los sujetos 1. Alazar 0 0%
(k=10) 2. Por conveniencia 10 100%
Asignacion de los sujetos a los | 1. Al azar 1 14.29%
grupos 2. Intencional 5 71.42%
(k=7) 3. Pseudoaleatorio 1 14.29%

Nota. k= nimero de estudios que indicaron la variable.

En la Tabla 5 se indican las variables tanto de participantes como metodolégicas
estudiadas correspondientes al grupo experimental (GE) y al grupo de control (GC).
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Tabla 5. Variables de los participantes y metodoldgicas
del grupo experimental y de control

Variables de participantes Varlal),le-s
metodologicas
Coéd. -
Género (%)
M Edad | DE Edad N GE N GC
M F
1 8/10 S/D 63.63 36.36 5 6
2 10.3 4.8 S/D S/D 22 22
3 9.79 1.64 58.33 41.66 12 12
4 7.47 .54 30 24 26 28
5 10.35 .79 100 0 7 7
6 8 1.47 68.42 31.58 19 15
7 9 1.08 S/D S/D 15 15
8 1° grado S/D S/D S/D 35 39
9 1° grado S/D S/D S/D 34 39
10 8/11 S/D S/D S/D 10 10

Nota. M = media; DE = desviacién estandar; N = nimero; GE = grupo experimental; GC = grupo control;
$/D = sin datos.

La edad media de los participantes fue de 7.84 anos, con una participacion del
67.65% de nifios frente a un 32.67% de nifnas. En cuanto a los grupos establecidos
para llevar a cabo los estudios, el grupo mayor es de 36 y el menor de 5. Participaron
una media de 20.12 sujetos en el GE.

En cuanto a las variables metodoldgicas no incluidas en la tabla, la duraciéon me-
dia de la intervencion fue de 26.53 semanas, encontrandose el maximo en 104.28
y el minimo en 2. Sobre la intensidad, se observa un promedio de 112.8 minutos
semanales, encontrandose el maximo en 199.8 y el minimo en 30. La magnitud pro-
medio, es decir, el tiempo total medio, fue de 29.88 horas, cuyo maximo fue de 80
y su minimo de 3.

En cuanto a la mortalidad, dnicamente dos estudios la indicaron. Esta fue de un
2.38%.

En la Tabla 6 se indican los datos estadisticos descriptivos, media y desviacion
estandar puntuados tanto por el GE como por el GC.
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En el estudio 2, se observan mejores resultados en el GE que en el GC en con-
ciencia fonolégica, nominacion rapida, decodificacién fonémica, precision/fluidez
en lectura de palabras, ortografia, lectura y comprensién lectora.

En el estudio 3, se observan, en ambos grupos, mejora en la velocidad lectora y
en habilidades fonolégicas, aunque no en precision de la lectura global, palabras
frecuentes, no frecuentes y pseudopalabras en el GE.

En el estudio 4, se observan mejorias en ambos grupos y diferencias significativas
en el GE en habilidades de conciencia fonolégica y en el GC mejorias en velocidad
lectora, aunque disminuye su precisién lectora.

En el estudio 5, no se observan diferencias entre el GE y el GC con respecto a la
evolucién en tareas de lectura y comprension lectora. Se encuentran, ademas, me-
jorias en lectura de palabras frecuentes, no frecuentes y pseudopalabras Ginicamente
en el GE.

En el estudio 6, se encuentran diferencias significativas en el GE, el cual, recibié
intervencion en lectura computarizada.

En el estudio 7, se observé menor velocidad lectora en el GC frente al GE. Ade-
mas, éste logré mayor comprensién lectora.

Los estudios 8 y 9 forman parte del mismo articulo, por ello, se ofrece un co-
mentario sobre los mismos de manera conjunta. Por un lado, se observan mejores
resultados en habilidades lectoras en el GE, aunque ni el aumento de la dificultad de
los textos ni de las actividades de escritura ayudaron a la obtencién de estas puntua-
ciones. Ademas, también se observa en este grupo un aumento en la calidad lectora,
aunque el entrenamiento explicito de la conciencia motora oral que forma parte del
programa de intervencion da lugar a la creciente habilidad lectora. Por otro lado,
obtiene mejores puntuaciones que el GC en conciencia fonoldgica, nominacién ra-
pida, decodificacién, precisién/fluidez en la lectura de palabras, ortografia, lectura 'y
comprension lectora.

En el estudio 10, se observan mejorias tanto en el GE como en el GC tras la apli-
cacion del programa de intervencion ya que mostraron mayor calidad de escritura.
Ademas, se observaron diferencias significativas en el GC en cuanto a discriminacién
visual, memoria visual, relacién visual-espacial, constancia de forma, memoria se-
cuencial visual, figura visual-fondo y cierre visual. Asi, se observa mejora en habili-
dades visuales.

4. DiscusiON

La puesta en préactica de programas de intervencion destinados a nifios con dis-
lexia o dificultades en las habilidades lectoescritoras pretenden lograr una adecuada
lectura, escritura, comprension lectora y adquisicién de vocabulario.

A partir de la presente revision sistematica, en la que se analizan los diversos
programas de intervencion destinados a nifios, entre los 6 y 11 afios, permite mostrar
la situacion actual.
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Se analizan diez programas localizados en los nueve documentos seleccionados
a partir de los criterios de inclusién. El pais donde mas se han realizado estudios de
este tipo fue Brasil entre los afos 2016 y 2020. La edad media de los nifios que re-
cibieron los diferentes programas de intervencion fue de 7.84 afios, de los cuales, el
67.65% eran nifios y el 32.67% eran ninas. Los sujetos fueron seleccionados en su
totalidad a través de muestreo por conveniencia, aunque su asignacién a los grupos
fue, en su mayoria intencional (77.78%), aunque también, pero en menor medida, al
azar y pseudoaleatoriamente (11.11%).

El objetivo mds perseguido, en primer lugar, fue la mejora de la lectura, seguido
de los objetivos mixtos. El menos perseguido es el aumento de vocabulario.

Las técnicas mas empleadas son las mixtas, seguida de las orales. Se hicieron un
menor uso de los programas informdticos y de los videojuegos.

El tiempo y la intensidad promedio que duran los programas de intervencion es
de 26.53 semanas y 112.8 minutos semanales, respectivamente, con un tiempo total
medio de 29.88 horas. Dichos datos no se pueden comparar facilmente entre los
estudios ya que los tiempos maximos y minimos de cada programa de intervencion
no son similares. En cuanto a la mortalidad experimental (2.38%), dnicamente dos
estudios de los nueve analizados indicaron este dato.

Por otro lado, la mitad de los estudios (50%) optaron por llevar a cabo el programa
de intervencion de manera individual y la mayor parte de éstos (75%) fueron aplica-
dos por los investigadores.

Los estudios analizados han considerado, para identificar la efectividad de los
programas de intervencion, las variables de lectura, escritura, comprensién lectora,
conciencia fonoldgica y vocabulario. De éstas, las més estudiadas son lectura, com-
prensién lectora y conciencia fonoldgica.

El 100% de los estudios han evidenciado mejorias tras la aplicacién de los
programas de intervencion. En cuanto a la variable lectura, los nueve estudios
analizados evidenciaron efectividad tras la mejora de habilidades lectoras. En
cuanto a la variable escritura, ningln estudio evidencié mejoras. En cuanto a la
variable comprensién lectora y conciencia fonolégica, seis estudios evidenciaron
efectividad, mientras que la variable vocabulario tinicamente la evidenciaron dos
estudios.

Los programas de intervencion, que mostraron diferencias significativas tras su
aplicacion, se marcaron como objetivo la mejora de la lectura (70%) y las técnicas
empleadas fueron tareas de lectura (modelada, conjunta, reflexiva, repetida, acele-
rada, ritmica), conciencia fonoldgica, organizacién, planificacién, monitorizacién y
evaluacion, comprension lectora, escritura, ortografia y tareas de coordinacién viso-
motora y percepcion visual.

Por otro lado, se observa que, a mayor duracién y participacién, mayor sera la
efectividad. Ademas, no se encuentran diferencias significativas entre los diversos
soportes empleados en los programas de intervencién, pero si se observa mayor efec-
tividad si estos programas los llevan a la practica los investigadores.
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Se han encontrado limitaciones en esta revision sistematica como la no inclusién
de estudios no publicados en revistas cientificas o que no forman parte de reposito-
rios de tesis doctorales y trabajos finales de grado o masteres universitarios. Ademas,
se debieron eliminar estudios que no contaban con el total de los resultados.

En conclusién, este estudio aporta programas de intervencion efectivos para llevar
a cabo con nifios que presentan dislexia o dificultades en la lectoescritura. Por ello,
es adecuado para cualquier profesional del &mbito educativo al ofrecer conocimien-
tos sobre la dislexia y sus dimensiones ya que éstas impiden el desarrollo correcto de
las estrategias que permiten una adecuada lectoescritura.

Por lo tanto, aporta informacién sobre qué dimensiones se deben tener en cuenta
para confeccionar intervenciones efectivas y que permitan obtener resultados positi-
vos en habilidades lectoescritoras.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

American Psychiatric Association. (2018). Manual Diagnédstico y Estadistico de los
Trastornos Mentales (5th ed.). American Psychiatric Association. https://www.
eafit.edu.co/ninos/reddelaspreguntas/Documents/dsm-v-guia-consulta-manual-
diagnostico-estadistico-trastornos-mentales.pdf

Angulo, M. C., Gonzalo, J., Luque, J. L., Rodriguez, M. P., Sanchez, R., Satorras,
R. M. y Vazquez, M. (2012). Manual de atencion al alumnado con necesidades
especificas de apoyo educativo derivadas de discapacidad auditiva. Junta de An-
dalucia, Consejeria de Educacion. https://redined.mecd.gob.es/xmlui/bitstream/
handle/11162/3181/00120122000059.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Arnett, A. B., Pennington, B. F., Peterson, R. L., Willcutt, E. G., DefFries, J. C. y Olson,
R. K. (2017). Explaining the sex difference in dyslexia. Journal of Child Psycholo-
gy and Psychiatry and Allied Disciplines, 58(6), 719-727. https://doi.org/10.1111/
jcpp-12691

Banfi, C., Kemény, F., Gangl, M., Schulte-Korne, G., Moll, K. y Landerl, K. (2017).
Visuo-spatial cueing in children with differential reading and spelling profiles.
PLOS ONE, 12(7), e0180358. https://doi.org/10.1371/journal.pone.0180358

Cadavid-Ruiz, N. y Solovieva, Y. (2019). Correccién de las dificultades psicope-
dagogicas. Avances en Psicologia Latinoamericana, 37(2), 361-374. http://doi.
org/10.12804/revistas.urosario.edu.co/apl/a.6628

Cancer, A., Bonacina, S., Antonietti, A., Salandi, A., Molteni, M.y Lorusso, M. L. (2020).
The Effectiveness of Interventions for Developmental Dyslexia: Rhythmic Reading
Training Compared With Hemisphere-Specific Stimulation and Action Video Ga-
mes. Frontiers in Psychology, 11, 1-15. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.01158

Dai, L., Zhang, C. y Liu, X. (2016). A special Chinese reading acceleration training pa-
radigm: To enhance the reading fluency and comprehension of Chinese children
with reading disabilities. Frontiers in Psychology, 7, 1-7. https://doi.org/10.3389/
fpsyg.2016.01937

Contextos Educ., 30 (2022), 253-270 268



EFECTIVIDAD DE LOS PROGRAMAS DE INTERVENCION EN NINOS CON DISLEXIA...

Fernandez, F., Llopis, A. M. y De Pablo, C. (2017). La Dislexia: origen, diagndstico y
recuperacion (18th ed.). CEPE.

Hudson, D. (2017). Dificultades especificas de aprendizaje y otros trastornos. Narcea
Ediciones.

Ferrada, N. (2015). Programa de fluidez lectora con escolares disléxicos chilenos.
[Tesis de doctorado, Universidad de Santiago de Compostela]. http://hdl.handle.
net/10347/13984

Fusco, N., Germano, G. D. y Capellini, S. A. (2015). Efficacy of a perceptual and
visual-motor skill intervention program for students with dyslexia. Codas, 27(2),
128-134. https://doi.org/10.1590/2317-1782/20152014013

Horne, J. K. (2017). Reading Comprehension: A Computerized Intervention with
Primary-age Poor Readers. Dyslexia, 23(2), 119-140. https://doi.org/10.1002/
dys.1552

Hudson, D. (2017). Dificultades especificas de aprendizaje y otros trastornos. Narcea
Ediciones.

Layes, S., Guendouz, M., Lalonde, R. y Rebai, M. (2020). Combined Phonologi-
cal Awareness and Print Knowledge Training Improves Reading Accuracy and
Comprehension in Children with Reading Disabilities. International Journal of
Disability, Development and Education, 1-15. https://doi.org/10.1080/103491
2X.2020.1779914

Lazzaro, G., Varuzza, C., Costanzo, F., Fuca, E., Di Vara, S., De Matteis, M. E., Vi-
cari, S. y Menghini, D. (2021). Memory deficits in children with developmental
dyslexia: A reading-level and chronological-age matched design. Brain Sciences,
11(1), 1-10. https://doi.org/10.3390/brainsci1 1010040

Ménnel, C., Meyer, L., Wilcke, A., Boltze, )., Kirsten, H. y Friederici, A. D. (2015).
Working-memory endophenotype and dyslexia-associated genetic variant
predict dyslexia phenotype. Cortex, 71, 291-305. https://doi.org/10.1016/].
cortex.2015.06.029

Medina, G. B. K. y Guimaraes, S. R. K. (2019). Reading of Students with Develipmen-
tal Dyslexia: Impacts of an Intervention with Phonic Method Associated with the
Executive Functions Stimuli. Revista Brasileira de Educagao Especial, 25(1), 153-
172. https://doi.org/10.1590/s1413-65382519000100010

Nachshon, O., Farah, R. y Horowitz-Kraus, T. (2020). Decreased Functional
Connectivity Between the Left Amygdala and Frontal Regions Interferes With
Reading, Emotional, and Executive Functions in Children With Reading
Difficulties. Frontiers in Human Neuroscience, 14,3389. https://doi.org/10.3389/
fnhum.2020.00104

Pefia, C. (2016). Revision de programas de intervencién en Dislexia Evolutiva. Rei-
DoCrea: Revista Electrénica de Investigacion y Docencia Creativa, 5, 310-315.
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=7181388

269 Contextos Educ., 30 (2022), 253-270


http://hdl.handle.net/10347/13984
http://hdl.handle.net/10347/13984

MARTA CASTILLO-SEGURA

Perestelo-Pérez, L. (2013). Standards on how to develop and reporte systematic
reviews in Psychology and Health. International Journal of Clinical and Health
Psychology, 13(1), 49-57. http://aepc.es/ijchp/Y%0Aarticulos_pdf/ijchp-432.pdf

Romero, J. F. y Lavigne, R. (2009). Dificultades en el Aprendizaje: Unificacién de
Criterios Diagnosticos. En Dificultades especificas de aprendizaje. Andalucia, Jun-
ta de Educacion, Consejeria de Educativa, Direccion General de Participacién y
Solidaridad. http://www.bcn.cat/imeb/pec/forum_exit/Ed.inclusiva08-15.pdf

Sanchez-Meca, J. y Botella, J. (2010). Revisiones sistematicas y meta-andlisis: herra-
mientas para la practica profesional. Papeles del psicélogo, 31(1), 7-17. http://
www.um.es/metaanalysis/pdf/5029.pdf

Torgesen, J. K., Wagner, R. K., Rashotte, C. A., Herron, J. y Lindamood, P. (2010).
Computer-assisted instruction to prevent early reading difficulties in students at
risk for dyslexia: Outcomes from two instructional approaches. Annals of Dyslexia,
60(1), 40-56. https://doi.org/10.1007/511881-009-0032-y

Van Reybroeck, M. y De Rom, M. (2020). Children with dyslexia show an inhibition
domain-specific deficit in reading. Reading and Writing, 33(4), 907-933. https://
doi.org/10.1007/s11145-019-09986-z

Zoubrinetzky, R., Collet, G., Nguyen-Morel, M. A., Valdois, S. y Serniclaes, W. (2019).
Remediation of allophonic perception and visual attention span in developmen-
tal dyslexia: A joint assay. Frontiers in Psychology, 10. https://doi.org/10.3389/fp-
syg.2019.01502

Contextos Educ., 30 (2022), 253-270 270



CONTEXTOS EDUCATIVOS, 30 (2022), 271-283. http://doi.org/10.18172/con.5234

LECTURA NAUTILUS Y EDUCACION POETICA EN EL ENTORNO DIGITAL

Josep M. Rodriguez Cabrera
Universitat de Lleida

RESUMEN: En las dltimas décadas, el impacto de la tecnologia digital ha
sido constante. Su cardcter invasivo, omnipresente y adictivo (Steiner-Adair y
Baker, 2013) ha afectado no solo a nuestra manera de aproximarnos al texto
escrito, sino también al propio lector. Especialmente en las nuevas generaciones,
que conviven de continuo con una sobreabundancia de informacién —que no
consiguen transformar en conocimiento- y de oferta digital para el ocio. Una
mutacién que se refleja en el aula. Por todo ello, este trabajo intenta definir el
perfil de los nuevos lectores digitales a través de una serie de metéaforas. Y, una
vez definido, se propone contrarrestar los habitos lectores del alumnado de
hoy en dia mediante una educacién literaria creativa, activa e interdisciplinar
que contrarreste la superficialidad e impaciencia lectora de los/las discentes
mediante la ensefianza y aprendizaje de formas literaria breves, como el
microrrelato, el aforismo, la gregueria y especialmente haiku, del que se
recogen algunas experiencias educativas desarrolladas en territorio espanol.

PALABRAS CLAVE: habitos de lectura, lectura digital, escritura creativa,
formacion lectora, haiku.

NAUTILUS READING AND POETIC EDUCATION
IN THE DIGITAL ENVIRONMENT

ABSTRACT: In recent decades, the impact of digital technology has been
constant. Its invasive, omnipresent and addictive nature (Steiner-Adair and
Baker, 2013) has affected not only our way of approaching the written text,
but also the reader himself. Especially in the new generations, who continually
coexist with an overabundance of information —which they fail to transform
into knowledge — and digital offerings for leisure. A mutation that is reflected in
the classroom. Therefore, this work tries to define the profile of the new digital
readers through a series of metaphors. And, once defined, it is proposed to
counteract the reading habits of today’s students through a creative, active and
interdisciplinary literary education. To counteract the superficiality and reading
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impatience of the learners, the teaching and learning of short literary forms,
such as the flash fiction, the aphorism, the gregueria and especially the haiku,
from which some educational experiences developed in Spanish territory are
collected.

KEYWORDS: Reading habits, digital reading, creative writing, reader
formation, haiku.
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1. INTRODUCCION

Afirmaba Ivan Turguéniev (2011) en su novela Padres e hijos (1862) que con solo
mirar un dibujo podemos llegar a ahorrarnos hasta diez paginas de lectura. Ya se
sabe: una imagen vale mas que mil palabras. De ahi que cuando tratamos de explicar,
o de explicarnos, a menudo usemos analogias a la manera de un atajo. Por ejemplo,
son numerosas las metdforas sobre la lectura —-muchas de las cuales han sido recogi-
das y analizadas con suspicacia por Victor Moreno (2005)-y, mas en concreto, sobre
la lectura digital. Para Nicholas Carr (2011) es algo parecido a hacer surf: siempre
sobre la superficie y en continuo movimiento. Vicente Luis Mora (2021), inspirdandose
en Miquel Molina, emparenta el proceso de lectura estimulado por la cuarta pantalla
con el personaje de Frankenstein creado por Mary Shelley: un proceso discontinuo y
desigual. Incluso podriamos decir que antinatural, si tenemos en cuenta que la ma-
yoria de los textos no fueron creados para ser leidos de esta forma.

Unos antecedentes que invitan a continuar la cadena de comparaciones metaféri-
cas —en la linea de aprendizaje propuesta por Umberto Eco en Interpretacién y sobre-
interpretacion (1995)—. Ahora bien, si una translatio se elabora para primar o enfatizar
alglin aspecto concreto, ;cudl de ellos deberfamos resaltar si lo que se pretende es
definir el perfil del nuevo lector digital?

Tal vez convenga advertir que lo verdaderamente singular de este nuevo modelo
de lector no es el lector en si, sino el medio. Los dispositivos méviles posibilitan el
acceso al texto —ya sea un breve y anecdé6tico mensaje de Whatsapp o todo el saber
enciclopédico recogido en la Wikipedia— en cualquier lugar, siempre que nuestro
mapa de cobertura lo permita. Es un avance en autonomia, equiparable a cuando la
imprenta de Johannes Gutenberg ocasioné el fin de los voluminosos y pesados cé-
dices. Y muy superior al paso de los ejemplares de tapa dura a los libros de bolsillo.

No puede extrafiarnos, en consecuencia, que ya en 2015 la editora Judith Curr
aventurase que “el futuro de la lectura digital esta en el teléfono” (Gémez Diaz et alii,
2016, 60). Los beneficios de la ligereza, movilidad y multifuncionalidad de la cuarta
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pantalla son evidentes. Asi como sus implicaciones y efectos sobre los procesos de
lectura, de entre los que Marta Roqueta-Fernandez (2019) sefiala el aislamiento y el
encierro en nosotros mismos.

La lectura digital nos introduce en una capsula de hotel japonés. ;Pero acaso
no sucede eso mismo con la lectura tradicional, vinculada al papel? Al rememorar
algunos pasajes de su infancia, Marcel Proust describe cuanto le importunaban, si
tenfa un libro en las manos, “el juego al que un amigo venia a invitarnos en el pa-
saje mas interesante, la abeja o el rayo de sol molestos que nos forzaban a levantar
los ojos de la pagina o a cambiar de sitio, la merienda que nos habian obligado a
[levar” (1997, 7). Hasta tal extremo, que el pequefio Marcel era capaz de esconder-
se en alguna enramada préxima y no hacer caso de los gritos de los adultos que le
[lamaban o, también, de leer de noche, “afrontando el riesgo al castigo si [legaba a
ser descubierto” (23).

Escribe Luis Cernuda en Desolacion de la Quimera (1962): “Es ahora / La tregua,
con el libro / De historias y de estampas / Bajo la lampara, la noche, / El suefio, las
horas sin medida” (1992, 329). Pero ni Cernuda ni Proust son casos aislados. Heléne
Cixous (1977) confiesa que se inicié muy pronto en la lectura y que desde entonces
ha leido para vivir, olvidandose hasta de comer: “Supe, sin saberlo, que el texto me
alimentaba” (Rodriguez, 2021, 2). Y qué decir de Franz Kafka (2017), quien reflexio-
na en sus diarios sobre la dificultad o, para ser ain mas precisos, sobre lo imposible
que le resultaba a su padre hacerle entender cuando era nifio que debia cerrar el libro
que estaba leyendo y acostarse.

Leer encapsula. Y en este sentido, quod erat demostrandum, nada altera que lea-
mos en papel o mediante una pantalla. En el fondo, los dispositivos para la lectura
de libros electrénicos no suponen ninguna transformacién en el proceso de lectura
convencional. Ahora bien, el escenario cambia por completo cuando afadimos la
conexion a internet y, con ella, los algoritmos y demas tecnologia persuasiva, los clic-
kbaits, las alertas de mensajeria instantdnea o de correo electrénico, etc. De hecho,
se ha convertido en un lugar comun: entrar en la infinita telarafia virtual y quedarse
atrapado mas tiempo del que teniamos previsto. No olvidemos que, como apunta
Liliana Arroyo Moliner, «<hay una industria entera detras. Hay reglas de mercadotec-
nia y algoritmos que estan inspirados por los mismos incentivos que las maquinas
tragaperras [...] Tecnologia puesta al servicio de captar, saturar y dominar nuestra
atencion» (2020, 25).

En consecuencia, segln el informe Digital 2021 (WeAreSocial, 2021), los espano-
les estamos conectados diariamente a internet una media de 6 horas y 11 minutos.
Es decir, pasamos en linea el 25'76% de nuestra jornada. Y extrapolar da vértigo: un
cuarto de lo que nos queda de vida sera virtual.

Este informe de la plataforma WeAreSocial cifra en casi dos horas nuestra presen-
cia en las redes sociales, mientras que el tiempo dedicado a la lectura digital de la
prensa o de libros impresos es de 1 hora'y 19 minutos’. Es importante subrayar que es

1. Resulta de interés comparar los datos especificos de Espaia con los datos que ofrece este mismo
informe a nivel global, que fija el consumo diario de internet en 6 horas y 54 minutos (43 minutos mdas
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una lectura en linea, lo que practicamente equivale a decir en modo multipantalla.
Asi describe Carlos M. Ruiz lo que ocurre cuando empezamos a leer estando ciber-
conectados:

Establecemos dos combates por la atencién. El de la propia tecnologia que
utilizamos, y el de los contenidos de los medios digitales o de los usuarios
que nos persiguen para seducirnos. De esta forma, el pensamiento lineal que
potencia la tecnologia de la imprenta se ve alterado por informaciones que nos
[legan «con bombardeos cortos, descoordinados y con frecuencia solapados».
La tecnologia de Internet nos desorienta por su sobrecarga cognitiva y con
cada cambio de atencién obligamos a nuestro cerebro a reorientarse, hecho
que sobrecarga atin mds nuestros recursos mentales. Esta sobrecarga cognitiva
puede alterar la lectura y la comprension (2020, 18).

Por tanto, al aislamiento y encierro sefalado por Roqueta-Fernandez habria que
anadir esa dinamica de salto hipertextual, esa especie de patchwork lector. O dicho
de otra manera: a nuestra metafora del encapsulamiento de hotel japonés le falta mo-
vilidad. Porque leer en linea se parece mds a estar dentro de un batiscafo, aquellos
pequenos submarinos —en ocasiones unipersonales— inventados por Aguste Piccard.

2. LecturA NAuTILUS

En la popular novela de Jules Verne titulada Veinte mil leguas de viaje submarino
(1869) recorremos las profundidades oceanicas gracias al relato de Pierre Aronnax y
al inolvidable Nemo, capitan del Nautilus y verdadero protagonista del libro. Perso-
naje, sin duda, misterioso. Culto. Desencantando. Que ha convertido aquella nave
en su refugio y guarida. Sobre él escribe Justo Serna:

Nemo ha conseguido reunir doce mil volimenes, un gran repertorio que
alli esta desde que el submarino se sumergiera por primera vez. “Desde en-
tonces —precisa el capitan— quiero creer que la humanidad ya no ha pensado
ni escrito mas». Las obras estan dispuestas, ademas, seglin «una clasificacién
aleatoria [...], y esa mezcolanza probaba que el capitdn del Nautilus habitual-
mente debia leer los que su mano tomaba al azar” (2017, 15).

Para buena parte de nuestra sociedad y muy especialmente de nuestro alumnado,
internet es algo parecido a la biblioteca del Nautilus: encierra todo el saber, aunque
a menudo los mecanismos de acceso a este no sean los mas adecuados. Rigiéndose
incluso por el azar. Un ejemplo: recordemos que segin el informe Digital 2021 los
espanoles pasamos mds tiempo en las redes sociales que leyendo la prensa o un
ebook, lo que viene a significar que nuestros conocimientos e informacion sobre el
mundo en que vivimos dependen menos de los periédicos y telediarios que del time-
line de Twitter o de WhatsApp —que “ya es el medio favorito para informarse de los
jovenes de edades comprendidas entre 18 y 24 afios” (Sanchez Garcia, 2021, 155).

que la media espafiola). Un tiempo que incluye 2 horas y 25 minutos destinadas a las redes sociales (+29
minutos, en comparacién) y 2 horas y 2 minutos (+43 minutos) que se consagran a la lectura de prensa o
de libros impresos.
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Recapitulemos: la lectura en linea comparte con la lectura en papel su invita-
cion al encierro, al disfrute individual. Asimismo lo expone Harold Bloom: “Los
placeres de la lectura son mas egoistas que sociales” (2000, 18). Ahora bien,
internet ha elevado el nivel de exigencia. Nunca antes habiamos sido tan cons-
cientes de cuanto podemos hacer y, en el reverso de la moneda, de cuédnto esta-
mos dejando de hacer. Basta con abrir Instagram para descubrir restaurantes a los
que ir, paisajes idilicos en los que perdernos y demds experiencias que no hemos
vivido. Nos falta tiempo para todo lo que podemos y queremos hacer. De ahi el
siguiente apunte de Luciano Concheiro: “Si me viera obligado a sefalar un rasgo
que describiera la época actual en su totalidad, no lo dudaria un segundo: elegiria
la aceleracion” (2016, 11).

Pero, ;hasta qué punto afecta este contexto de aceleraciéon y multipantalla
a los procesos de lectura derivados de las practicas digitales de estos “hijos de
Instagram” (Sanchez Garcia y Aparicio Duran, 2020)? Segtn Carr, “el transito del
papel a la pantalla no se limita a cambiar nuestra forma de navegar por el texto.
También influye en el grado de atencién que le préstamos y en la profundidad de
nuestra inmersién en él” (2011, 114-115). Asi, frente al enfoque profundo (Ent-
wistle, 1988) de la lectura tradicional y gutenbergiana, Natalia Bernabeu y Andy
Goldstein destacan como aspecto distintivo de los nuevos lectores su “atencion
flotante” (2008, 22) —cuya repercusion va mas alld del tema que ahora nos ocupa:
al alumnado de hoy le cuesta centrar la atencion de forma constante y sostenida,
da igual si se trata de un libro o de un profesor.

Adjetivos como “expansiva”, “horizontal” o “discontinua” se ajustan y defi-
nen mejor las practicas letradas de nuestro alumnado: ciberlectores que se pier-
den en las ondas concéntricas del agua y olvidan lo hondo que cae el guijarro.
Oscuro porvenir para Proust o incluso para Turguéniev. No obstante —y a pesar
de su prestigio contemporaneo fundamentado principalmente en los conocidos
trabajos tedricos de Max Horkheimer o Theodor Adorno—, conviene esquivar el
pesimismo. De hecho, Carr dedica buena parte de su ensayo Superficiales:; Qué
esta haciendo internet con nuestras mentes? (2010) a elogiar esta suerte de muta-
cién en su genética lectora. Y para ello aporta los testimonios de, entre otros, los
blogueros Scott Karp y Phillip Davis:

Karp estd convencido de que leer muchos fragmentos pequefios e interco-
nectados de informacién en Internet es una forma mds eficiente de expandir su
mente que leer “libros de 250 paginas” [...] Davis reflexiona: “Internet puede
haber hecho de mi un lector menos paciente, pero creo que en muchos aspec-
tos me ha hecho mas inteligente” (Carr, 2011, 20).

Ya Mark Prensky (2001) habia hecho notar un nuevo perfil lector que denomi-
né “nativos digitales” —en términos de generacion seria el equivalente a centen-
nials— con tendencia a la multitarea o procesamiento en paralelo. Tendencia que
se ha visto favorecida por esa interoperatividad tecnolégica a la que ya hemos
hecho referencia anteriormente y que permite tener varias pantallas abiertas a la
vez. Si hace algunas décadas la editorial Timun Mas popularizé en Espana una
coleccion de libros juveniles de narrativa hipertextual en la que el lector tenia la
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capacidad de elegir su propia aventura, puede decirse que internet ha multipli-
cado hasta el infinito esta posibilidad entre los lectores. La lectura es, menos que
nunca, una actividad pasiva.

Encapsulamiento, interactuacién, movilidad, facil pero a menudo azaroso acceso
a “toda” la informacioén y al conocimiento... En definitiva, lectura Nautilus.

3. EDUCACION POETICA EN EL ENTORNO DIGITAL

Uno de los principales ejes de actuacion de la Didactica de la Lengua vy la Litera-
tura tiene por objeto que —en la medida de lo posible— nuestro alumnado desarrolle
un habito de lectura estable y permanente. Aunque no podemos olvidar que para leer
hay que querer leer. Y por ello resulta trascendental que los nifios conciban la letra
impresa no como una obligacién sino como recreo. Pero a menudo no sucede asi.
Segln el informe PISA 2018 (OCDE, 2020) crece la sensacién entre nuestros adoles-
centes de 15 anos de que leer es «una pérdida de tiempo».

En este sentido, varios autores —entre los cuales queremos mencionar a Victor Mo-
reno (1994)- han subrayado la importancia de la escritura creativa para el fomento de
un hébito lector auténomo entre los jévenes. Algo asi como un anzuelo. José Antonio
Marina y Maria de la Vélgoma lo expresan sin ambages: “creemos que a nuestros
alumnos les interesa mas escribir que leer, y que la escritura puede ser un camino
para incitar a la lectura” (2007, 18-19).

Llegados a este punto, cabe preguntarse cémo encaja la ensefanza y aprendizaje
de una escritura con voluntad artistica en el actual contexto de lectores Nautilus, con
tendencia a los mensajes cortos y al intercambio rapido de informacién —la mensaje-
ria instantanea, dice Prensky (2001), es una parte integral de sus vidas—. Por ejemplo,
Davis insiste en su nerviosismo lector: “Tengo muy poca paciencia para los argumen-
tos largos, trabajados, matizados, a pesar de que acuse a otros de dibujar un mundo
demasiado sencillo” (Carr, 2011, 20).

Esta “aceleracién” —Concheiro dixit-, trasladada al terreno de la lectura y en es-
pecial de la escritura artistica, otorga a las formas breves de la creacién una evidente
relevancia. El microrrelato como incentivo para la narrativa. El aforismo, que proba-
blemente sea el antepasado mas directo del tuit. La gregueria y su hibridez imagina-
tiva. O el haiku, pequefa puerta abierta a la poesia.

Por fortuna, lejos quedan ya las reticencias expresadas, entre otros, por John
Locke (2012) en sus Pensamientos sobre la educaciéon (1693) acerca de la utili-
dad de la ensefianza y el aprendizaje poéticos. Asi, Gloria Bordons y Jdlia Ferrer
(2009, 8) reflexionan sobre cémo —traducimos literalmente- la poesia contribu-
ye a la formacién del individuo, en la medida en que permite una formacién
muy completa de cara a su incorporacién en la sociedad como ser humano
libre, consciente, comprometido y critico en relaciéon al mundo que le rodea;
por otra parte, la poesia contribuye al conocimiento del «yo», promueve la
consciencia personal y la identidad, la sinceridad, la autoestima, la autonomia
personal y la libertad.
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Ya en 1946, R. M. Teplov se habia expresado en términos parecidos. Pues, aunque
el siguiente fragmento trate sobre la formacioén artistica, puede leerse asimismo desde
la 6ptica especifica de la pedagogia poética:

El arte tiene un efecto profundo y de gran alcance en los diversos aspectos
de la psicologia humana, no sélo sobre la imaginacién y los sentidos, sino
también sobre el pensamiento y la voluntad. De ahi su enorme importancia
para el desarrollo de la conciencia y de la autoconciencia, en la educacion
moral y en la formacién de la concepcién de la vida. La educacion artistica es
uno de los mas poderosos medios para desarrollar una personalidad plena y
armoniosa (1986, 289).

3.1. El haiku como recurso en el aula

El haiku es un poema de diecisiete silabas, repartidas en tres versos de 5/7/5
respectivamente. A esta marcada economia verbal, que sin duda favorece la descodi-
ficacién de los lectores Nautilus —de atencién flotante, escasa paciencia lectora, com-
prension superficial y querencia por los mensajes breves—, cabe anadir que este tipo
de composicion lirica tiende a la pura observacion. Como escribiera Matsuo Basho:
“Haiku es simplemente lo que estd sucediendo en este lugar, en este momento” (Ro-
driguez-lzquierdo, 1994, 69). Sirva de muestra el siguiente terceto, obra de Kobayashi
[ssa: “Espantapdjaros... / Se refleja en sus mangas / la luna llena” (2008, 106).

Es un apunte del natural. Sin adornos. Aunque el haiku en ocasiones también per-
mite cierto grado de elaboracion. Verbigracia, Yamazaki SOkan y estos versos funda-
mentados en una analogia: “Luna redonda, / si le ensartas un mango / jes un paipai!”
(Rodriguez, 2019, 12). En su fase de plenilunio, el astro se convierte para el poeta
en la parte superior de un abanico fijo en forma de pala que en Japén se denomina
“uchiwa” y para el que, en castellano, utilizamos el filipinismo “paipai”. Un claro
ejercicio de imaginacién. Pero también de cotidianidad y de sorpresa —dos ingredien-
tes del todo convenientes para la poesia infantil y juvenil.

Si bien el verdadero salto se produce al pasar de la lectura a la escritura. De nuevo
Marina y De la Valgoma: “Si insistimos tanto en la actitud activa frente a la pasiva
es porque la psicologia cada vez da mas importancia a esta distincion” (2007, 18).
Recordemos que nuestros lectores Nautilus estdn acostumbrados a la interactividad
y, ahadimos ahora, a la gamificacién educativa. Y uno de los principales activos de
la implementacion en el aula de las formas literarias de lo breve es su invitacion al
juego. Lo escribi6 Walter Benjamin: “El juego convierte el tiempo en una droga”
(2012, 60). Ya no es que el tiempo pase mas rapido, sino que nos impele a repetir. El
juego quiere mds juego.

Por otro lado, las caracteristicas propias del haiku cldsico —arquitectura métrica
manejable, propensién a la mirada y por tanto a la descripcién, ausencia de retérica,
etc.— convierten su propuesta de lectura y también de escritura en especialmente
idéneas para aquellos docentes que no han recibido una educacioén literaria adecua-
da. Pero, ademas, permiten vencer las reticencias de cualquier alumno: son solo tres
Versos.
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Eso si, tres versos medidos. Porque todo poema, como ya defendia Séneca (2020)
en la carta CVIII a Lucilio, gana intensidad gracias a su musicalidad métrica. Hasta
tal punto, que un autor contempordneo de la altura de Antonio Colinas la califica de
«prioridad» (2016, 51). Mas aln cuando se trata de poesfa infantil y juvenil. Son mu-
chos los especialistas en la materia que se han manifestado en este sentido —Perriconi
(1984), Bravo-Villasante (1990), Cervera (1991), Jean (1996), Cerrillo y Lujén Atienza
(2010), etc.—, pero quiza ninguno con la contundencia de Miquel Desclot (2007, 11)
cuando afirma que, por encima de cualquier otra, esta poesia nace para ser escucha-
da y guardada en el archivo de la memoria sonora.

La musica del haiku tiene como centro su arquitectura cerrada, que resulta clave
desde un punto de vista didactico. Frente a un poema sin estructura definida o inclu-
so frente a una redaccién al uso —que el alumnado no sabe por dénde comenzar-, el
haiku ofrece la ventaja de que no se parte de cero, sino de una estructura sencilla y
breve. Es un juego. Una especie de crucigrama para el que solo hay que rellenar las
casillas. Primer verso, cinco silabas:

Un poeta de la altura de Jaime Gil de Biedma parece corroborar este mismo plan-
teamiento: “Los poetas sabemos que las formas artificiosas son las mas agradecidas
y las menos dificiles” (2010, 179). Y también: “Todas las formas cerradas son faciles”
(Rovira, 1996, 109).

Dicho lo cual, es importante graduar nuestro nivel de exigencia en funcién de la
edad del alumnado y de las caracteristicas de cada grupo-clase. Que el esqueleto del
haiku sea tan solo un punto de partida. Cuanto mas jévenes o inexpertos sean los dis-
centes, mayor debe ser nuestra flexibilidad. No importa que un nifio de siete u ocho
afios no escriba un poema de diecisiete silabas porque su ganancia es y debe ser otra:
desarrollo de la lectoescritura, fomento del habito lector, etc.

3.2. Tres experiencias educativas en torno al haiku

Afirma Benigno Delmiro Coto: “En todo lo concerniente a la composicién escrita
en la institucién escolar, nuestro pafs adolece de una tradicién pedagégica consolida-
da [...] esta debilidad didactica ha ido supliéndose gracias a la animosa voluntariedad
de un profesorado desperdigado aqui o alla” (2002, 16). Ignacio Salvador Ayestaran
e Ignacio Garcia Garcia son dos de estos profesores, cuya animosa voluntariedad les
llevé a coordinar uno de los proyectos mas ambiciosos alrededor del haiku que se
han implementado en territorio espanol.

Entre 1993 y 1998 se desarroll6 en el I. E. S. Francisco Salzillo, de Alcantarilla
(Murcia), una experiencia interdisciplinar de creacién artistico-literaria alrededor del
haiku. Segun cuenta I. Salvador Ayestaran:

El punto de partida de esta experiencia ha sido la constatacion de las difi-
cultades expresivas que los alumnos adolescentes manifiestan en las ocasiones
en que, dentro del desarrollo de los contenidos didacticos de Literatura, se
intenta pasar al campo de la elaboracion y produccién de textos literarios de
los diversos géneros textuales (1998, 11).
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Asi, durante cuatro cursos, el alumnado de Literatura de 2° BUP se iniciaba —tras
la correspondiente presentacion del haiku por parte de los docentes— en la compo-
sicion de este tipo de poemas, de entre los que, individualmente, cada joven autor
acabaria seleccionando uno para que fuera ilustrado por los discentes de Dibujo de
2°y 3° de BUP.

El resultado final, ese didlogo entre verso y trazo, se iba a ir publicando cada afno
en la revista del Centro: La noria. Y los cuatro nimeros se recogieron en un libro
autoeditado con el titulo de Haiku: poesia pintada (1998), que no dejaba de ser una
antologia de practicamente 600 poemas, de los casi 2000 que llegaron a escribirse.
He aqui un ejemplo, obra de Belén Nufez Herrero: “El rio canta / una cancién de
vida / que nunca acaba” (Salvador Ayestaran y Garcia Garcia: 1998, 132).

Otra importante accion educativa en torno al haiku tendria la ciudad cordobesa
de Lucena como escenario. El docente y poeta Manuel Lara Cantizani relata cémo el
fatidico once de marzo de 2004 se disponia a dar una clase de Literatura castellana
en 2° de ESO cuando de pronto una companera entr6 en el aula y le conté lo que
estaba sucediendo:

Tenia sobre mi mesa de profesor [...] el decimoséptimo volumen de la edi-
torial 4 estaciones, que yo dirigia: Affileres [...] Mi hermana pequefa estudiaba
en Madrid y cada manana cogia uno de los trenes de la muerte. Ese dia no
le funciond el despertador. Ella se salvé. Y yo me salvé también, escribiendo
haikus con mis alumnos (2019, 39).

Este fue el origen de Once de marzo: Antologia de haikus desde Lucena (2004),
recopilacién de hasta cuarenta y un poemas métricamente respetuosos con la tradi-
cién japonesa, escritos por alumnos de secundaria —en concreto de la clase de 2° A
del instituto Clara Campoamor- sobre el ataque yihadista a cuatro trenes de cercanias
en la Comunidad de Madrid. Sin duda una actividad de caracter lingtiistico gracias
a la cual los aprendices desarrollaron su competencia comunicativa. Por supuesto,
también fue un ejercicio literario que les permitié trabajar la competencia artistica y
cultural. Pero no olvidemos, en este caso, la competencia social y ciudadana. Escribe
el discente Miguel Cabrera Estepa: “El agujero / que dejaron los muertos / fue para
todos” (Lara Cantizani: 2004, 23).

El proyecto se repetiria al siguiente curso, quintuplicando el nimero de alum-
nos pero manteniendo la voluntad por educar en la ciudadania. El tema escogido
para las producciones de los discentes fue la violencia de género, que en 2003
y 2004 venia causando la muerte, en Espana, de més de setenta mujeres al afio.
La escritura poética se convertia de este modo en un ejercicio de sensibilizacion,
de ruptura de estereotipos y peligrosos patrones de conducta, de reeducacién,
de empatia, etc. Transcribimos dos de las producciones de los aprendices como
muestra. En primer lugar, un casi cuento de terror, estéticamente impecable, obra
de Tamara Gutiérrez Marmol: “La sopa fria. / Nifios bajo la mesa. / El tenedor”
(Lara Cantizani: 2006, 63). Y un segundo haiku escrito por un alumno, en mas-
culino, con el valor anadido de este dato: “;Como serias / si fueses la mujer? /
Siéntete t4” (2006, 51).
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Cabe sefialar que Lara Cantizani coordinaria un tercer y Gltimo proyecto alrede-
dor del haiku, pero esta vez en otro instituto lucentino, el I. E. S. Marqués de Coma-
res. La ecologia fue el nuevo tema escogido. Este es el poema de Alfonso Sanchez
Mejias, alumno de Refuerzo de Lengua: “Haciendo haikus / aprendemos a ver / con
otros ojos” (2008, 11).

Terminamos este somero repaso —que no esconde las carencias de nuestro sis-
tema educativo en lo relativo a la escritura creativa de los discentes, apuntadas por
Delmiro Coto— con una mencién a Jaime Lorente, quien durante el curso 2013-2014
puso en marcha una Escuela de haikus en el Colegio Mayol de Toledo. Un novedoso
y atractivo proyecto que adn continlia activo, y que ha merecido varios reconoci-
mientos, como, entre ellos, una Mencién Honorifica de la Junta de la Comunidad
de Castilla-La Mancha en los Premios de Excelencia en Buenas Practicas Educativas.
Resulta interesante subrayar que el proyecto esta disefiado para aprendices de entre 6
y 18 afos. Es decir, también esta adaptado para el alumnado de Educacién Primaria.

4. DEBATE Y PERSPECTIVA DOCENTE

Segln defiende Cornelius Castoriadis (2013) en uno de sus trabajos medulares:
La institucion imaginaria de la sociedad (1975), las sociedades estan constantemente
reformuldndose, autoinventandose. En consecuencia, ;no deberia suceder lo mismo
con los sistemas educativos si, como apuntaba a su vez Jean Piaget (1983), la escuela
cumple una funcién socializadora e integradora?

El artefacto por excelencia de la cultura escrita, el libro, estd sufriendo un
proceso acelerado de obsolescencia y metamorfosis. Obsolescencia, porque el
libro clasico, en su uso tradicional, se esta desgastando, esta cediendo terreno,
hacia formatos mas “cémodos” como los digitales y multimediaticos. Meta-
morfosis porque, a medida que surgen todos estos nuevos dispositivos y “arte-
factos”, el libro se estd reinventando, bien a través de nuevos soportes, como
el libro electrénico, o bien explorando nuevas vias (Martos Ndnez: 2010, 7-8).

Ya Sven Birkerts anunciaba una total metamorfosis (1994, 3) desde las primeras
paginas de sus clarividentes The Gutenberg Elegies (1994). Mas veloz de lo que pare-
ce, el impacto de la tecnologia digital esta transformando los usos y modelos de lec-
tura. Y también el nuevo perfil de discente: nifios acostumbrados desde muy pronto
a recibir informacién, demasiada, pero no a procesarla; a los que les cuesta centrar
de forma prolongada la atencién, ya sea en el profesor o en un texto; deficitarios
en su capacidad de abstraccién —de hecho, son mds emocionales que racionales—;
impacientes; que reclaman una mayor interactuacién para no aburrirse... Apunta en
este sentido Maryanne Wolf en relacion a los dispositivos méviles: “Cuanto mds cons-
tante es la estimulacion digital, mayor es la prevalencia del aburrimiento y el tedio
expresados incluso por nifios de muy corta edad al prescindir de estos dispositivos”
(2020, 94).

Ante este escenario, las acciones educativas que tengan por base las formas bre-
ves de la creacion pueden ser una forma eficaz de estimular y fomentar el héabito
lector entre lectores Nautilus. Ya desde la educacion primaria —recordemos la expe-
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riencia de Jaime Lorente y su Escuela de haikus—y desde una perspectiva multidimen-
sional e interdisciplinar, como hemos visto en el caso del I. E. S. Francisco Salzillo.
Pero también desde una atencién a la diversidad del alumnado, que responda a sus
diferencias individuales, sociales o contextuales (Martinez Ezquerro: 2020, 75) y se
desempeifie responsablemente en la construccién ciudadana, trabajando temas como
la violencia de género, el terrorismo o la ecologia.

A fin de cuentas, como escribié Gianni Rodari (1983), la educacién poética no debe
servir para crear poetas, sino para evitar convertir a nuestros discentes en esclavos.
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RESUMEN: Alcanzar la inclusién, la igualdad y la equidad son tres
objetivos establecidos para la educacién en los ODS. Estos propoésitos se
dirigen a la comunidad educativa y, consecuentemente, incluye a la poblacién
con discapacidad auditiva, quienes presentan diferencias en la adquisicion de
habilidades y competencias lingliisticas y de comunicacién. Las necesidades
especificas de apoyo educativo requieren la puesta en practica de medidas
ordinarias y especificas para atender a la diversidad en el proceso de
ensefianza y aprendizaje. El objetivo del presente estudio es analizar los
materiales didacticos que se emplean en la etapa de Educacién Infantil con
este alumnado y favorecer la competencia del lenguaje y la comunicacion.
La metodologia es de naturaleza cualitativa centrada en el estudio de caso
Gnico de la Federacién de Personas Sordas de la Comunidad Valenciana. Los
instrumentos manejados son observacion sistematica, entrevistas, analisis de
documentacion vy legislacion, y cuaderno de campo. Los materiales fueron
analizados con el propésito de esclarecer su potencial didactico vy si se trataba
de recursos inclusivos o no. En los resultados se demostré su relevancia
formativa, asi como su adaptabilidad y viabilidad en la inclusion de todo
el alumnado al favorecer la presencia, la participacion y el aprendizaje en
igualdad.

PALABRAS CLAVE: inclusién, equidad, discapacidad auditiva, estudio de
caso, materiales.

ANALYSIS OF DIDACTIC MATERIALS IN CLASSROOMS
WITH HEARING DISABILITIES. CASE STUDY

ABSTRACT: Achieve inclusion, equality and equity are three objectives
established for education in the ODS. These purposes are aimed at the
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educational community and, consequently, include the population with
hearing disabilities, who present differences in the acquisition of linguistic and
communication skills and competencies. The specific needs of educational
support require the implementation of ordinary and specific measures to attend
to diversity in the teaching and learning process. The objective of this study is
to analyze the didactic materials used in the Early Childhood Education stage
with these students and to promote language and communication competence.
The methodology is qualitative in nature focused on the single case study of
the Federation of Deaf People of the Valencian Community. The instruments
used are systematic observation, interviews, analysis of documentation and
legislation, and a field notebook. The materials were analyzed in order to
clarify their didactic potential and if they were inclusive resources or not. The
results demonstrated its formative relevance, as well as its adaptability and
viability in the inclusion of all students by favoring presence, participation and
learning in equality.
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1. INTRODUCCION

La escuela es un espacio donde se relaciona a diario un colectivo de personas
que habitualmente denominamos docentes, alumnado y familias. Una institucién
con caracteristicas propias que ha ido evolucionando con el tiempo, con el objetivo
de que tanto el alumnado como sus familias tengan las mismas posibilidades y el
mismo acceso a la educacién y a la informacion (Cabero y Ruiz, 2017; Castro et al.,
2019; Chennat, 2020), puesto que son derechos que se recogen en el articulo 39 de
la Constitucion espanola. Sin embargo, para alcanzar ese fin no todos los individuos
tienen las mismas capacidades, habilidades, aptitudes, recursos ni gozan de las mis-
mas facultades cognitivas para abordar el aprendizaje. Reconociendo estas singula-
ridades, surgen las politicas de inclusién educativa, de no discriminacién y de no
segregacion en el ambito escolar (Dominguez, 2017; Yasin, 2019).

Son muchas las dificultades e inconvenientes que, como docentes, encontramos
tanto dentro como fuera del aula. Diferentes metodologias y practicas innovadoras
han surgido durante las dltimas décadas y algunas se emplean en la actualidad con
la finalidad de superar las barreras y obstdculos que impiden la plena inclusién vy,
por tanto, paliar con ellas la discriminacién. No obstante, la mayor parte de estas
practicas se centran en la inclusién y en la diversidad de origen étnico del alumnado,
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asi como para atender las necesidades especificas de apoyo educativo (NEAE) rela-
cionadas con problemas neurolégicos o motores (Parrado et al., 2020). Otras, por el
contrario, se orientan a resolver los conflictos dentro y fuera del aula y a motivar al
alumnado para que el centro escolar se convierta en un lugar calido y agradable don-
de prime la buena convivencia del alumnado junto con los docentes y las familias
(Aron et al., 2017; McAbee, 2017). Practicas educativas dirigidas a lograr un objetivo
comun: aprender, ser felices e incorporarse como ciudadanos en nuestra sociedad.

A partir de estas constataciones, resulta cuanto menos extrano que un ndmero
reducido de centros educativos implementen planes de inclusién para el alumnado
con discapacidad auditiva, lo que conlleva que no pocos tengan que abandonar las
aulas ordinarias e inscribirse en otros centros especializados (Nadal et al., 2016). Es
en este contexto donde surge la inquietud por conocer qué organismos existen en
la Comunidad Valenciana ocupados en la discapacidad educativa, cémo se trabaja
dentro de ellos, cémo funcionan y qué materiales didacticos utilizan para abordar
el proceso de ensehanza y aprendizaje, asi como la adquisicion y el desarrollo del
lenguaje y la comunicacién de este alumnado. Cuestiones de tanta complejidad que,
para este trabajo, el estudio se centr6 en la Federacién de Personas Sordas de la Co-
munidad Valenciana (FESORD).

Actualmente se vive un momento propicio para que confluyan los esfuerzos en
aras de lograr no solo la integracion, sino la inclusién y la no segregacion. La comuni-
dad de personas sordas no puede caer en el olvido y requiere implementar acciones,
recursos tanto materiales como humanos y buenas practicas educativas, con el objeti-
vo de posibilitarles el acceso, la adaptacién y la plena inclusién a las aulas ordinarias,
tal y como recoge la Orden 20/2019, la Ley 26/2018, y el Decreto 104/2018. Normas
legislativas autonémicas que contemplan el sistema escolar como marco de convi-
vencia de un alumnado muy diverso dentro de un mismo espacio escolar y educativo
(Riquelme et al., 2020; Vila, 2019).

Un ambito vital en el que se reconoce que las tecnologias se han convertido en
un medio indispensable en el disefo y produccién de materiales didacticos para el
alumnado con diversidad funcional en general y con discapacidad auditiva en par-
ticular. Favoreciendo, como se indica en los trabajos de Domingo y Pefafiel (1998),
Afio et al. (2016), De Martino et al. (2016), infinitas posibilidades de intervencion.
Lo que no descarta, desde los planteamientos de la inclusion, la implementacién de
cualquier tipo de recursos y materiales que puedan ser empleados por el alumnado
dentro del aula (Sanchez y Ainscow, 2018; Simcock, 2017), independientemente de
sus caracteristicas personales y/o de sus dificultades, ya sean auditivas o de cualquier
otro ambito (Formoso et al., 2017).

Las personas que presentan discapacidad auditiva manifiestan unas caracteristicas
individuales determinadas como consecuencia de una serie de factores de indole di-
versa tales como el momento de la aparicion de la discapacidad, el grado de pérdida
de audicion, el nivel intelectual y cognitivo, el apoyo familiar, si existe o puede llevar
a cabo algtn tipo de rehabilitacion, etc. (Santafé et al., 2013). No todas las personas
con discapacidad auditiva presentan rasgos comunes ni tienen las mismas necesida-
des, ya que la pérdida auditiva no afecta solo a su sentido de la audicién, sino que
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condiciona todo su desarrollo fisico e integral de manera global dependiendo, al
mismo tiempo, del grado de pérdida auditiva que presente cada individuo (Lopez et
al., 2015; Parra y Rojas 2013).

Ante este hecho resulta fundamental la deteccion precoz de la discapacidad auditiva
para una posterior evaluacién e intervencién. El seno familiar y el ambito educativo
son los dos contextos donde se puede detectar si existen sintomas en el comporta-
miento del alumnado que aporten indicios que lleven a contemplar la posibilidad de
que pueda existir algin tipo de discapacidad auditiva (Guillén, 2014). Una vez de-
tectada, es primordial remitir a un especialista que analice y evalte la situacién para
confirmar o descartar la presencia de una posible patologia (Rubio, 2019). Para ello,
se realizaran pruebas de diagnédstico y evaluacion audiolégica y una evaluacién psi-
copedagdgica que incluya el analisis de informes previos, los datos sobre la historia
familiar y escolar, una valoracién general del desarrollo del individuo y pruebas de
evaluacion psicopedagogica (Garcia et al., 2017; Garcia y Herrero, 2008; Perpinan,
2019; Rubio, 2019).

En el planteamiento desarrollado se manifiesta la necesidad de dotar al personal
docente de las competencias y de los materiales necesarios para poder atender y
trabajar con el alumnado que presente algtn tipo de discapacidad auditiva dentro
del aula ordinaria, haciendo especial hincapié en la etapa de Educacién Infantil y
en la Educacién Primaria. Tal y como se declara en la Ley 27/2007, por la que se
reconocen las lenguas de signos espafiolas y se regulan los medios de apoyo a la
comunicacién oral de las personas sordas, con discapacidad auditiva y sordociegas
y la Ley 4/2018, de la Generalitat, por la que se regula y promueve el plurilingtiismo
en el sistema educativo valenciano.

Entre las definiciones sobre los materiales didacticos, se destaca la de Rodriguez
y Bonafé (2016) cuando se afirma que los soportes didacticos, sean del tipo que
sean, son una forma de entender la escuela y la educacién. Desde esa posicién, no
se emplean Gnicamente como un recurso en el proceso de ensenanza y aprendiza-
je, sino que, ademas, constituyen una manera de proyectar el curriculo y tareas de
docentes y alumnado. Ya que, de alguna forma, los materiales transforman la cultura
en contenido pedagégico que después se vuelca en el alumnado y que, no se olvide,
se encuentran en un imparable proceso de transformacién que comprende desde los
libros de texto hasta los textos sin libros (Bazarra, 2020; San Martin y Peirats, 2017).

La inclusion del alumnado con discapacidad auditiva en el sistema educativo
necesita, ciertamente, el apoyo de sistemas aumentativos de comunicacién y la in-
tegracion de los Gltimos avances cientificos, lo que conlleva el aporte de numerosos
recursos y de soportes que faciliten el acceso a la comunicacién, a la informacién y
al conocimiento como pilar fundamental para la supresion de las barreras en la ense-
fianza, el aprendizaje y la intervencién (Batanero, 2019). Tal como indican también
las recomendaciones de la Confederacion Espanola de Familias de Personas Sordas
(FIAPAS, 2004).

Como se sabe, los sistemas aumentativos de comunicacién son un conjunto de
recursos destinados a mejorar y posibilitar la comprension y la expresion del lenguaje
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de las personas con graves dificultades. Este conjunto de sistemas engloba un amplio
abanico de recursos y apoyos manuales y graficos, asi como una asistencia técnica
que facilita el acceso a la comunicacién. En el supuesto del alumnado con disca-
pacidad auditiva, encontramos dos sistemas principales: la palabra complementada
y la comunicacién bimodal. El primero, es complementario a la lectura labial, que
la facilita al visualizar los fonemas no visibles y suprimir las ambigliedades; y es un
sistema creado con fines educativos y/o rehabilitadores con el objetivo de servir de
apoyo para el aprendizaje del lenguaje oral (Velasco et al., 2017). El segundo implica
“el uso simultaneo de la lengua oral acompanada de signos (tomados en su mayoria
de la lengua de signos), con el objetivo de visualizar la lengua oral al nifio sordo.
El mensaje se expresa de dos formas al mismo tiempo, pero la lengua base, la que
marca el orden de la frase y la que determina la sintaxis es la lengua oral” (Vazquez
y Martinez, 2003, p. 20-21).

En definitiva, existen sistemas, materiales y recursos en el ambito de la discapaci-
dad auditiva que deben ser analizados sistematicamente con el objetivo de dilucidar
su potencial didactico y mostrar sus posibilidades de trabajo. Todo ello para impulsar
la educacion inclusiva y eliminar definitivamente practicas segregadoras determina-
das por la diversidad funcional que les caracteriza.

2. MEtopo

El objetivo general es conocer y analizar la pluralidad de materiales didacticos
que se emplean en FESORD para lograr la adquisicion y el desarrollo del lenguaje.
Asimismo, se examina si estos materiales son inclusivos para trabajar con el alumna-
do dentro del aula ordinaria.

Este objetivo se desglosa en otros especificos en torno a los que se articula el
presente estudio:

1. Analizar la organizacién de FESORD, tareas que realizan y a qué personas
atienden.

2. Observar y describir los recursos y materiales que se utilizan en la institucién
para trabajar con los nifios con discapacidad auditiva en la etapa de Educacién
Infantil.

3. ldentificar experiencias de trabajo y actividades inclusivas desarrolladas con el
alumnado con discapacidad auditiva.

2.1. Participantes

Para poder llevar a cabo el estudio de caso, se solicité la participacién de perso-
nas relevantes implicadas en el funcionamiento ordinario de FESORD. Segtn Stake
(1994) el estudio de caso no es la eleccién de un método sino mas bien la eleccién de
un objeto a ser analizado. El estudio de caso se define por el interés y las caracteris-
ticas particulares antes que por los métodos de investigacién utilizados. La seleccion
de los participantes se realiz6 en funcién del cargo, las tareas y responsabilidades
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que desempefan dentro de la Federacién, asi como de su grado de conocimiento y
manejo de los materiales, recursos y soportes empleados para trabajar con el alum-
nado de la etapa de Educacién Infantil. Concretamente, los participantes fueron: la
presidenta, vicepresidenta y secretaria, un especialista del Centro de Atencién Tem-
prana (CAT), una educadora, tres intérpretes en Lengua de Signos y un mediador

comunicativo.

2.2. Materiales e instrumentos para el acopio de informacién

Tras realizar algunas observaciones y entrevistas preliminares sobre el funcio-
namiento organizativo de FESORD, con la informacién aportada se priorizaron los
materiales didacticos seleccionados para su posterior andlisis y que se enumeran a

continuacion:

— Mis primeros signos.

— Cuentos en DVD.

— Pictogramas.

— Inventario de evaluacién Comprendo y signo de la CNSE.

La recogida y procesamiento inicial de informacién se llevé a cabo durante los
meses comprendidos entre noviembre y febrero (curso 2019/2020), por medio de

diversos instrumentos segln se especifica en la Tabla 1.

Tabla 1. Instrumentos y técnicas utilizadas

Técnicas Fuente Periodo Frecuencias
Visitas a FESORD | Federacicn Octubre 2019 1 g iitas de 3 h
—marzo 2020
.2 E
Observacion duca.do'ra L Octubre 2019 .
. 4 Especialista en Atencién 8 visitasde 3 h
sistematica — febrero 2020
Temprana
Entrevistas E(sju:cai(ii)i:a en Atencién Octubre 2019 | 4 entrevistas de
P — febrero 2020 | 45 min.
Temprana
Transcripcién de las . Enero 2019 - .

. I : 1h
entrevistas nvestigadora abril 2020 5 sesiones de
Consulta de Recursos y mater!ales FES,ORD Octubre 2019 .

Recursos y materiales en linea 3 sesionesde 1 h
documentos o — mayo 2020
Biblioteca
. Octubre 2019 .
Cuaderno de campo | Investigadora — marzo 2020 8 sesiones de 2 h
Plantilla andlisis . Octubre 2019 .

. Investigadora 2 sesiones de 1 h

materiales - mayo 2020
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De la tabla se destaca que todas las visitas y encuentros tuvieron lugar en la Fede-
racion y estuvieron previamente programados y consensuados con los participantes.
Las entrevistas realizadas con el objetivo de conocer la institucién y los materiales de
trabajo se basaron en un guion previo semiestructurado, validado por tres expertos
en este ambito, profesorado universitario relacionado con las necesidades educativas
especiales; las respuestas fueron grabadas en audio y el guion definitivo se puede
consultar en la Tabla 2.

Tabla 2. Guion entrevista semiestructurada

Bloques Preguntas
sComo se ensefia la Lengua de Signos a las personas con discapacidad
auditiva?

Lengua de Signos | ;A qué edad comienza a ensefarse?

Espariola (LSE) ;Quiénes son las personas y especialistas responsables de su ensefanza?
sCémo se evalla el aprendizaje, la adquisicién y la interiorizacién de
la LSE?

;Qué recursos y materiales se emplean en la Federacién para trabajar

Recursos y la LSE?

materiales ;Qué recursos en linea utilizais para trabajar la LSE o adquirir material?
;Dispone la Federacion de material de elaboracién propia?

Este tipo de entrevista se adapta a la personalidad de cada sujeto, se trabaja con el
relato del entrevistado y con sus formas de sentir. La técnica no conduce simplemente
a recabar datos acerca de una persona, sino que intenta hacer hablar a ese sujeto para
entenderlo desde dentro (Corbetta, 2003). No se obtuvo autorizacién para la graba-
cién de las entrevistas, debido a que la intérprete en Lengua de Signos no lo aceptd,
por lo cual hubo que tomar notas en el cuaderno de campo. Herramienta usada de
forma versatil, como un compendio de tareas educativas relacionadas entre si que
guian al alumnado en su proceso de aprendizaje (Ruano, 2007). La consulta de do-
cumentos se llevé a cabo en el seno de la Federacion durante las visitas programadas
al efecto. En la observacién inicial in situ, en funcién de los objetivos especificos se
anotaron los aspectos que se consideraron relevantes en el cuaderno de campo con
la pretensién de estudiarlos posteriormente, para luego proceder a la reduccién de
datos y realizar el informe de investigacion.

Finalmente, se disefié una rejilla para el anélisis de los materiales seleccionados
que se muestra en el siguiente apartado de resultados. En su confeccién se toma-
ron como dimensiones mas relevantes: etapa educativa, area que trabaja, inclusién,
adaptacion y fomento del lenguaje.

2.3. Procedimiento

La primera fase se inici6 presentando el proyecto ante la direccién de FESORD, y
solicitando permiso para realizar visitas periodicas, realizar las entrevistas, el mues-
treo y la recogida de datos. También se solicit6 el registro y la grabacién de las en-
trevistas, como ya se ha indicado, aunque se deneg6; no obstante, si se accedié al
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registro fotografico y documental de los materiales, recursos y soportes disponibles
en FESORD.

Tras la visita a las instalaciones de FESORD, el estudio de su pagina web y a partir
del testimonio de sus integrantes, se realizaron diversas entrevistas con el objetivo
de comprender cémo trabajan y qué materiales y soportes utilizan para fomentar la
adquisicion y el desarrollo del lenguaje y la comunicacion.

La segunda fase se dedicé a la recogida de informacién durante cuatro meses
(diciembre-marzo, curso 2019/2020). En este periodo se realizaron visitas periddicas
a la Federacion donde se practicaron observaciones sistemdticas recogidas en un
cuaderno de campo. De forma semejante se procedid respecto a las entrevistas, ex-
periencias y aportaciones de los expertos y responsables en la Federacién del inicio,
desarrollo y adquisicién del lenguaje y la comunicacién. Posteriormente, se elabord
una rejilla para registrar si los materiales cumplian las directrices necesarias para
catalogarse como inclusivos y adaptables al aula.

En la tercera y dltima fase se realizé el analisis de los materiales didacticos utili-
zados en la Federacién, para lo que se emplearon rejillas de evaluacién de material
didactico, interpretadas mediante matrices de andlisis de doble entrada y fases suce-
sivas de abstraccién (Miles et al., 2014), y el inventario de evaluacién Comprendo y
signo de la CNSE. Una vez analizados y valorados, se procedi6 a determinar su utili-
dad, su empleabilidad, la facilidad de adaptacion e integracién en la etapa educativa
que nos ocupa y su inclusién en el aula para todo el alumnado.

3. ResuLtaDOS

Respecto al primer objetivo especifico se destaca que se facilit6 el acceso tanto
a las instalaciones como a los recursos personales, materiales y organizativos que
constituyen FESORD. También se concedi6 permiso para documentar, registrar y fo-
tografiar los materiales y las entrevistas, a pesar de que no se autorizé la transcripcion
de las dltimas.

FESORD se presenta como una organizaciéon no gubernamental sin animo de
lucro, fundada el 26 de agosto de 1978. Adopta como centro de actuacién el em-
poderar a todas las personas sordas y con discapacidad auditiva, asi como de sus
familiares; tomando siempre como punto de partida el respeto hacia su identidad,
lengua y cultura. Para ello, toma referencia el fortalecimiento de su red asociativa
y la proteccion y defensa del empleo de la Lengua de Signos como un derecho
fundamental. Se define como una entidad con fines democraticos que se constituye
tomando como referencia los valores de “respeto, tolerancia, autonomia, libertad
de eleccioén, aceptacion de la diversidad e igualdad de oportunidades para todos y
todas”, tal y como se sefala en su web (FESORD, 2020). La meta que se pretende es
que las personas sordas, con discapacidad auditiva y sus familias puedan ejercitar
su estatus de ciudadano en igualdad de trato, condiciones, oportunidades y bene-
ficios que el resto de la sociedad. Ademas, actia como medio de contacto entre
las personas sordas, sus familias y la sociedad por su capacidad para representar y
reivindicar sus derechos.
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En la asociacion se federan actualmente doce asociaciones comarcales y locales,
ademds de dos asociaciones sectoriales: la asociacion de la juventud y la asociacién
de la mujer. Pertenece a la Confederacion Estatal de Personas Sordas (CNSE), fundada
en 1936; considerada como la entidad mas antigua de personas con discapacidad
de nuestro pais. A través de la CNSE, la fundacion se incorpora a la Unién Europea
de Personas Sordas (EUD) y a la Federacién Mundial de Personas Sordas (WFD). A
la que se afade, por acuerdo asambleario, la Fundacién FESORD CV, constituida en
1998 y que trata de:

(...) atender y ejecutar acciones dirigidas a la supresion de barreras de co-
municacién y favorecer la inclusion social de las personas sordas, con disca-
pacidad auditiva y/o sus familias en igualdad de oportunidades. Ademas, (...)
se promociona el uso y la ensefianza de la lengua de signos, se apoyan los
programas de inclusién social, educativa y profesional, programas de atencién
a la familia, programas de empleo, de accesibilidad a la comunicacién y a la
informacién y se favorece el desarrollo de centros y servicios que desarrollen
actividades en beneficio de las personas sordas y su entorno (FESORD, parraf.
2, 2020).

Tal como expuso la educadora de FESORD en la segunda entrevista, en la
Comunidad Valenciana no existe ninglin centro especializado ni dedicado ex-
clusivamente a personas con discapacidad auditiva y/o sordera. Por este motivo,
los nifios se encuentran escolarizados en centros ordinarios y son los centros
quienes solicitan colaboracién a FESORD para que un especialista acuda al
centro y sea participe en la ensefanza y la educacién inclusiva de este alumna-
do. En este procedimiento se cuenta con dos modalidades: en la primera, el es-
pecialista acude al centro y trabaja con el alumnado el desarrollo del lenguaje,
de la comunicacién y la Lengua de Signos. Este especialista comparte su trabajo
con un docente con conocimientos de pedagogia terapéutica; mientras que, en
la segunda, el especialista se desplaza al domicilio para trabajar en el dmbito
familiar. En este proceso, es fundamental la adaptacién del especialista al nifio
y al ambiente y, ademas, que la educacién en Lengua de Signos la imparta una
persona sorda, con la misién de transmitir y ensefiar la lengua, la cultura y la
identidad propia de la comunidad sorda, y tratar de ser un referente y un mo-
delo para el nifo.

En la tercera entrevista, la educadora y la especialista en Atenciéon Temprana
(AT) sefalaron que la atencion domiciliaria se lleva a cabo fuera del horario es-
colar, por la tarde, en el entorno doméstico, lugar donde la especialista trabaja
estimulacién, la expresion facial y corporal y el vocabulario tanto con los nifios
como con las familias a quienes proporcionan pautas de comunicacién: ponerse
a la misma altura para favorecer el contacto visual, fomentar la comunicacién
en espacios amplios y con la menor distraccién posible, y empezar utilizando
frases cortas. Cada nifo y cada familia posee caracteristicas propias, por lo que
resulta esencial adaptarse a las necesidades individuales. También se trabaja la
Lengua de Signos por espacios (comedor, cocina, bafio, habitacién...), con los
objetos propios (dénde estd, para qué sirve, cémo se signa) y, dependiendo de
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la estacion del ano, se utiliza el vocabulario especifico. Se fomenta y potencia
también la atencidn a través de la bldsqueda de objetos, siempre acompanado
de la Lengua de Signos y de la expresion facial, creando una narrativa litera-
ria, un hilo conductor que dé razén de ser aspectos de la vida cotidiana. Esta
practica se utiliza en los primeros afios de vida, cuando el afectado y la familia
son mas vulnerables, carecen de la informacion y de los recursos necesarios, y
empiezan a familiarizarse con la Lengua de Signos.

En torno a los cuatro anos, ademds de la atencion domiciliaria, tanto el afectado
como la familia pueden solicitar asistencia en el CDIAT de la Federacion, donde la
especialista en AT continla trabajando el desarrollo del lenguaje y de la comunica-
cién a través de diversos materiales y recursos.

Respecto al segundo objetivo se destaca que los soportes analizados principal-
mente fueron en papel, aunque también proporcionaron varias directrices acerca de
paginas web de consulta y un repositorio en red para descargar material, asi como
una App movil para trabajar la Lengua de Signos y la lectoescritura. Los materiales y
recursos han sido los siguientes:

a) Mis primeros signos. Se trata de un libro que presenta vocabulario basico para
introducir a los nifios en la Lengua de Signos. Tiene un disefio atractivo, con
ilustraciones muy llamativas y colores vivos. Ademads, los agentes implicados
en la narrativa del libro son nifos con discapacidad auditiva que aparecen re-
presentados junto con el signo del vocabulario que se trabaja en ese apartado.
El libro incluye las diferentes estancias de la casa y el vocabulario propio de
cada una de ellas. A través de vifietas y del vocabulario se trabajan diversos as-
pectos mediante preguntas como, por ejemplo, ;dénde esta? ;de qué color es?
Sin embargo, actualmente el libro se encuentra descatalogado y, al haber sido
elaborado por la CNSE, los signos son propios de la Comunidad de Madrid,
por lo que no corresponden en su totalidad con los de la Comunidad Valen-
ciana. En las observaciones se pudo comprobar que la labor de la Federacion
consiste en escanear las escenas y el vocabulario que se corresponde con los
signos propios de la Comunidad Valenciana. El objetivo es evitar distraccio-
nes y la posibilidad de comprobar anticipadamente el signo que se demanda
cuando se les ensefia el vocabulario, ya que este aparece representado en el
mismo.

b) Cuentos en DVD. Trabajan cuentos en Lengua de Signos en formato DVD y
también de forma fisica. Un aspecto totalmente novedoso es que existe una
aplicacion llamada StorySign, totalmente gratuita, que acompafa la lectura de
cuentos fisicos. Se han elaborado diversos volimenes y a través de la aplica-
cién se escanea la pagina del cuento para presentarse en el mévil. La lectura
aparece acompafada de un personaje animado femenino que signa el texto
al mismo tiempo que subraya las palabras que signa. Se trata de un programa
idéneo para trabajar el vocabulario y la estructura de la Lengua de Signos, ya
que permite observar de forma visual la lectura. Ademas, se encuentra traduci-
do a todos los idiomas y también se emplea para trabajar la lectoescritura y la
sintaxis.
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c) Pictogramas. El aprendizaje del lenguaje y la comunicacién debe ser to-
talmente visual, por ello el material mas empleado son los pictogramas ya
que su uso tiene muchas aplicaciones y permite trabajar diversos ambitos
de forma diferente. Se trabaja tanto el vocabulario, como palabras anténi-
mas, ropa, emociones, etc. En la Federacién se utilizan fundamentalmente
para explicar la estructura en Lengua de Signos (tiempo/lugar/quién/qué/ver-
bo), que dista notablemente de la estructura de la lengua espafiola (sujeto
[quién]/verbo/qué [predicado]). Muchos de los pictogramas utilizados son de
elaboracién propia pero también se emplea material descargado del portal
ARASAAC en el que se puede encontrar un volumen considerable de voca-
bulario en forma de pictogramas. Otra utilidad que ofrecen es la asociacion y
el emparejamiento de categorias (diferenciacion hambre y sed), descripcién
de animales (grande y pequefio), enfatizando la expresion de la cara a través
de las emociones y de la imaginacién, etc. Esta Gltima parte resulta mas di-
ficultosa ya que se trata de un proceso subjetivo que requiere un complejo
desarrollo cognitivo. Destaca la importancia de trabajar la autoestima, no
sentirse presionado, ser uno mismo... Por todo lo anterior, se elaboran calen-
darios y agendas muy visuales con los pictogramas para gestionar y planificar
los dias y los meses en lengua de signos, etc. Este material, segin indicé la
especialista en AT, constituye un recurso eminentemente practico y funcional
para trabajar con personas con TEA, ya que ayuda a enfatizar la expresividad,
fomentando la comunicacién en aquellos individuos que carecen o no han
desarrollado el lenguaje.

Una vez analizados los soportes se determiné su utilidad y potencialidad por
medio de la rejilla que se muestra en la Tabla 3. Presenta los resultados obtenidos
tras la revision y analisis de los materiales empleados en FESORD para estimular el
desarrollo y la adquisicion del lenguaje del alumnado perteneciente a la etapa de
Educacién Infantil. Se deduce que, en cuanto a los destinatarios, todos estan diri-
gidos a este alumnado e incluso algunos de ellos ofrecen recursos para Educacién
Primaria y otras etapas educativas. En segundo lugar, sobre las dreas que trabajan
los distintos materiales podemos diferenciar entre aquellos que impulsan el apren-
dizaje de la LSE (Lengua de Signos Espafiola) (Mis primeros signos, Cuentos DVD,
StorySign, Inventario de evaluaciéon) y los que se centran en el curriculo y sirven
como soporte en forma de manuales y guias (Pictogramas y ARASAAC). Este tltimo,
por ejemplo, proporciona multitud de instrumentos, materiales, juegos y recursos
que se pueden trabajar ampliamente en el aula y que, ademas de estar adaptados a
personas que tienen discapacidad auditiva, son un gran apoyo visual para el resto
del alumnado.
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Tabla 3. Rejilla de analisis de los distintos soportes didacticos empleados en FESORD

Material Etapa Area de trabajo Inclusivo Fomenfa Adaptable
lenguaje
Mis primeros [nfantil y Dicc'ionario y l:engua _ _ _
sienos primer ciclo | de Signos Espafiola Si Si Si
5 de Primaria | (LSE)
Cuentos en DVD EsUmulacTc,)n
) . de expresion y
Diez minutos y a L, L
_ | Educacién | comunicacién . . .
la cama pequeno . . Si Si Si
Infantil Cuentos y ocio
monstruo y El T
Aprendizaje de la
secreto de la luna
LSE
Estimulacién
Educacién | de expresion 'y
STORYSIGN Infantil y comunicacién Si Si Si
Primaria Aprendizaje de la
LSE
Estimulacion
de expresion y
Todas las comunicacion
Pictogramas etapas Material centrado Si Si Si
educativas | en el curriculum
educativo

Materiales y guias

Estimulacion

Ofrece .
) de expresion y
materiales L,
comunicacion
recursos . . . .
ARASAAC Y Material centrado Si Si Si
para todas p
en el curriculum
las etapas .
. educativo
educativas p
Manuales y guias
Estimulacién
Educacién | de expresion 'y
Infantil comunicacién
Inventario de y primer Material centrado i i i
evaluacion ciclo de en el curriculum
Educacion educativo
Primaria Aprendizaje de la
LSE

Por dltimo, cabe destacar que todos los soportes y recursos didacticos que se
analizaron pueden ser empleados en Educacién Infantil. Todos estimulan y favorecen
la expresion y la comunicacion, ademas se centran en el curriculo, ofrecen la posi-
bilidad de elaborar materiales didacticos y, por dltimo, son inclusivos y se pueden
adaptar a cualquier etapa educativa.
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Respecto al tercer y Gltimo objetivo especifico, cabe destacar la actitud colabora-
tiva del personal de FESORD para mostrar los instrumentos y estrategias de evalua-
cién que emplean. Se brindé la oportunidad de conocer y entender cémo se evalia
el desarrollo de la comunicacién y la adquisicion del lenguaje a través del Inventario
de desarrollo de evaluacion Comprendo y signo de la CNSE, disponible en la web
de FESORD, lo que acerca este instrumento de evaluacién tanto a docentes como a
cualquier especialista implicado en la materia. En el transcurso de las entrevistas, a
través de los testimonios de la educadora y la especialista en AT, se pudo constatar
que la Federacién utiliza este inventario de evaluacién para valorar el desarrollo
de cada individuo. Primero se evalla la adquisicién del vocabulario y después la
construccién de oraciones sencillas, cuya dificultad va ampliandose a medida que
aumenta la edad del afectado.

El inventario en Lengua de Signos se ha extraido del programa Comprendo y signo
de la CNSE y se basa en pictogramas y configuraciones. Estas Gltimas se adaptan a la
edad del nino y al desarrollo de su motricidad, ya que algunos signos son dificiles de
representar a edades tempranas. Las configuraciones van cambiando a medida que
se adquiere motricidad y lateralidad. El programa constituye un gran recurso para
evaluar al alumnado, tanto por los tutores como por los especialistas de Pedagogia
Terapéutica, Audicion y Lenguaje y por el Orientador, siempre con la participacion
de un experto en Lengua de Signos y en sistemas aumentativos a la comunicacion y
que, como ya se ha dicho, se puede solicitar a FESORD que el especialista acuda al
centro para realizar la evaluacién del alumnado, siguiendo los criterios y pardmetros
de inclusién educativa.

4. DisCcUSION Y CONCLUSIONES

Los soportes que se analizaron fueron principalmente recursos en papel, plata-
formas web y alguna aplicacion para utilizar a través de un soporte digital. Dichos
materiales se caracterizan por ser de libre acceso y facil manejo para familias y
profesorado. Si se analiza la tabla expuesta anteriormente, se puede observar que
todos los materiales que se recogen responden a las NEAE del alumnado con dis-
capacidad educativa al mismo tiempo que promueve su inclusién e integracion
dentro del aula, como sefiala Yasin (2019). Ademds, seglin mantienen Aron et al.
(2017) y McAbee (2017), se trata de recursos que también pueden ser empleados
tanto en el aula como en el hogar con las familias, lo que favorece la generaliza-
cién de aprendizajes, fomentando, ademas, una comunicacién directa entre los
agentes implicados en la educacién de los mas pequenos: familia, alumnado y
profesorado.

Se destaca en este apartado materiales tales como Cuentos en DVD, Pictogramas y
la web ARASAAC, donde tanto docentes como familias pueden encontrar un amplio
abanico de posibilidades faciles de adaptar a las caracteristicas propias e intrinsecas
de cada individuo, como indican Sanchez y Ainscow (2018) y Formoso et al. (2017).
Igualmente, son recursos manejables, accesibles y cémodos que no conllevan coste
econémico y que permiten su consulta y utilizacion de forma online. Resultados
coincidentes con Afio et al. (2016) y De Martino et al. (2016), quienes reconocen que
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las tecnologias se han convertido en un medio indispensable de creacién y elabora-
cién de materiales didacticos que ofrecen infinitas posibilidades de trabajo.

En esta coyuntura, tanto las visitas como las entrevistas se erigieron como un
aspecto fundamental en el desarrollo del trabajo que se muestra. A pesar de que las
Gltimas no se pudieran transcribir, al no conseguir su autorizacion, se han mostrado
pinceladas de aquellos aspectos que resultaron relevantes en la configuracién del
estudio que representa dicha experiencia dentro de la Federacion de Personas Sordas
de la Comunidad Valenciana.

Finalmente, a la vista de los resultados obtenidos se propone continuar en esta
linea de trabajo estudiando otros aspectos relacionados con los materiales didacticos
dirigidos a personas con discapacidad auditiva. En este sentido serfa conveniente
[levar a cabo una intervencion practica en el aula, con el asesoramiento de la Fede-
racién, para articular una propuesta de elaboracion de material adaptado para esta
discapacidad en la etapa de Educacién Infantil.

4.1. Limitaciones del estudio

Uno de los objetivos planteados al inicio del estudio de caso fue conocer FESORD
y analizar los materiales, recursos y soportes empleados en el trabajo con alumnado
de la etapa de Educacién Infantil, con el propésito posterior de implementarlos en
un centro ordinario, analizar su funcionamiento y elaborar nuevos materiales a partir
de los ya existentes. Tarea en la que serviria como punto de referencia los aspectos
positivos y negativos de su utilizacién en el centro, y considerar sus posibilidades de
mejora y adaptacion. Sin embargo, no fue posible desarrollar dicho objetivo debido a la
suspension anticipada de las actividades por las circunstancias sanitarias del momento.

Por parecido motivo tampoco fue posible terminar la parte de trabajo de campo
en un centro escolar de Educacién Infantil y Primaria, ni llevar a cabo la realizacion
y puesta en practica de materiales didacticos para trabajar con alumnado con dis-
capacidad auditiva en esta etapa. Por ello, el estudio realizado se fundamenté prin-
cipalmente en un estudio de caso, una revisién bibliografica en torno al problema
y un analisis de los recursos empleados en la Federacion de Personas Sordas de la
Comunidad Valenciana.
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RESUMEN: En el sistema educativo actual se concede mucha importancia
al trabajo interdisciplinar y al aprendizaje significativo, cercano al
entorno fisico y social del alumnado. En este contexto y con el objetivo
de demostrar la hipétesis de que el medio natural puede ser un espacio
eficaz para canalizar proyectos educativos interdisciplinares, se disefi6 un
taller didactico en un espacio natural dirigido a docentes en formacion,
con una serie de actividades practicas para adquirir destrezas, valores y
conocimientos de tres dreas: Educacion Fisica, Ciencias de la Naturaleza
y Ciencias Sociales. En el taller participaron 29 estudiantes de tercer curso
del Grado en Educacién Primaria de ISEN Centro Universitario. Para la
puesta en practica se aplicé un procedimiento evaluativo, que estuvo
conformado por un cuestionario post-actividad y una adaptacion de la
técnica del tendero de los deseos, que fueron analizados estadisticamente.
Los participantes demostraron una notable adquisicion de conocimientos
en las tres dreas, aunque claramente mayor en Ciencias Sociales, y
mostraron con éxito una adecuada transferencia didactica interdisciplinar.
Finalmente, se pone de manifiesto la necesidad de que los futuros docentes
conozcan y sepan aprovechar didacticamente los recursos que ofrece el
medio natural desde una perspectiva constructivista, en aras de una mejor
formacién integral.

PALABRAS CLAVE: Taller didactico, ciencias experimentales, ciencias
sociales, educacion fisica, interdisciplinaridad, actividades en el medio.
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INTERDISCIPLINARY NATURAL ENVIRONMENT: DIDACTIC
WORKSHOP FOR STUDENTS OF THE PRIMARY EDUCATION DEGREE

ABSTRACT: In the current educational system, great importance is
attached to interdisciplinary work and meaningful learning, close to the
physical and social environment of the students. In this context and with
the aim of demonstrating the hypothesis that the natural environment can
be an effective space to channel interdisciplinary educational projects, a
didactic workshop was designed in a natural space aimed at teachers in
training, with a series of practical activities to acquire competencies, values
and knowledge of three areas: Physical Education, Natural Sciences and
Social Sciences. 29 third-year students of the Bachelor’s Degree in Primary
Education from ISEN Centro Universitario participated in the workshop. For
its implementation, an evaluative procedure was applied, which consisted
of a post-activity questionnaire and an adaptation of the merchant desire
technique, which were statistically analyzed. The participants demonstrated
a remarkable acquisition of knowledge in the three areas, although
clearly greater in Social Sciences, and successfully showed an adequate
interdisciplinary didactic transfer. Finally, the need for future teachers to
know and know how to take advantage of the resources offered by the
natural environment from a constructivist perspective is highlighted, for the
sake of a better comprehensive training.

This paper describes the results of an exploratory study seeking to identify
characteristics of mathematically talented students when faced with a
sequence of multiple-solution problems. With this aim, two samples of students
have been selected: one formed by students between 15 and 17 years old
participating in a programme addressed to mathematically talented students,
and the other formed by students with a solid mathematical background. A
sequence of four multiple-choice tasks was then designed and a qualitative
analysis of the answers was carried out in order to characterise the profile of
the mathematically talented students based on different indicators: flexibility,
originality, elaboration and creativity.

KEYWORDS: Didactic workshop, experimental sciences, social sciences,
physical education, interdisciplinarity, activities in the environment.
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1. INTRODUCCION

Actualmente, en la educacion la capacidad de desarrollar estrategias didacticas
que atdnan conocimientos de diferentes dmbitos educativos ha ido adquiriendo una
gran relevancia (Zabalza, 2006), conocida esta tendencia como ensefianza interdis-
ciplinar. La puesta en practica de estas propuestas educativas en el contexto uni-
versitario conlleva que las metodologias, los enfoques y las finalidades educativas
dependan de la coordinacién del profesorado (Arroyo et al., 2020). Las iniciativas
interdisciplinares conllevan, segln sefialan Lavega et al. (2013), beneficios para las
diferentes dreas de conocimiento que intervienen en cada caso, como son la integra-
cién de los conocimientos de las asignaturas involucradas o la implicacién activa de
alumnado y docentes.

Ademas, si a los beneficios ya mencionados de las experiencias interdisciplinares
se les suma su puesta en practica fuera del aula, no solo se obtienen grandes logros
académicos, sino que el desarrollo a nivel personal de los estudiantes se ve beneficia-
do (Council for Learning Outside the Classroom, 2006). Afiadiéndole a esta ecuacién
la puesta en practica en el medio natural, se favorece también la salud mental, emo-
cional, motivacional y social de los discentes (Del Toro y Morcillo, 2011).

Partiendo de estas ideas, el objetivo de esta investigacion es evaluar la eficacia de
un taller didactico con maestros en formacién que se basa en el medio natural como
punto de unién para la interdisciplinaridad.

2. DiseNo

2.1. El taller didactico

El aprendizaje es un proceso que se desarrolla en un contexto y con unos méto-
dos concretos, pudiendo catalogar el aprendizaje en formal o no formal (Garmendia
y Guisasola, 2015). Pero la vinculacién del aprendizaje en un contexto u otro junto
con el espacio en el que se desarrolla no tiene por qué responder a esa catalogacion,
pudiendo realizarse un aprendizaje no formal en un contexto formal o un aprendiza-
je formal en un ambiente no formal (Azuka et al., 2017).

Gutiérrez (2009) define el taller, dentro del ambito pedagdgico, como una es-
trategia educativa que, centrada en el alumnado, permite ensefiar y aprender a
través de la puesta en practica de diferentes actividades de manera conjunta. La
aplicacién de talleres en el espacio universitario permite conectar el aprendizaje de
conceptos con el de procedimientos, lo que contribuye a solucionar un problema
reconocido (Gutiérrez, 2009) y conlleva aprender de una manera mas efectiva y
autébnoma.

Asi pues, las caracteristicas que van a definir un taller didactico o educativo son
integrar los contenidos tedricos junto con los practicos, evolucionar el concepto de la
educacion tradicional, involucrar a los estudiantes en su propio aprendizaje, promo-
ver la reflexion, la creacion, la comunicacién, y la participacion, entre otros (Maya,
2007).
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El medio natural, considerado como un recurso educativo desde donde el docente
organiza los contenidos y planifica las actividades de las distintas dreas que marca
la legislacion vigente (Santos-Pastor y Martinez, 2011), puede ser un simple espacio,
pero también puede convertirse en un objetivo educativo, es decir, genera expe-
riencias Unicas por tratarse de un entorno estimulante y atractivo, aunque también
permite el desarrollo personal y social (Peire y Estrada, 2018).

Por ello, se establecié como finalidad didactica del taller que se presenta en esta
investigacion que los futuros docentes de Educacién Primaria conozcan y sepan
aprovechar los recursos cientificos y didacticos que ofrece el medio natural, asi como
sus diferentes formas de uso, desde una perspectiva constructivista.

El taller, que se disefi¢ ad hoc para alcanzar los objetivos propuestos en este tra-
bajo, se compuso de cinco proyectos didacticos, asociados a una o varias areas de
conocimiento. Los bloques de contenidos que se trabajaron en cada proyecto didac-
tico se resumen en la Tabla 1. Como se observa, se disefié un proyecto por area y dos
genéricos conjuntos para que los estudiantes pudiesen experimentar la interdiscipli-
nariedad de contenidos de diferentes materias.

Tabla 1. Relacién de contenidos trabajadlos por cada proyecto didédctico

Proyecto diddctico Contenidos

Bloque 1. La Educacién Fisica en el medio natural.

Juegos y actividades fisico-recreativas en el medio natural.
Proyecto 1: Sentidos | Juegos y actividades de senderismo.

Juegos y actividades de orientacion.

Actividades para dinamizar estancias en el medio natural.

Bloque 2. El Medio Natural.
Los espacios protegidos de la Regién de Murcia.

Proyecto 2: La biodiversidad.
Supervivientes Diversidad, cambios y propiedades de los materiales en el medio
natural.

Los recursos energéticos.

Bloque 3. Destrezas geogréficas en la Didactica de las Ciencias
Sociales.

La dimension espacial: representacion, orientacién, escala y
simbologfa.

La relacién hombre-medio.

Estrategias de ensefanza: indagacion mediante salidas y trabajos
de campo.

Juegos de simulacion: somos gedgrafos.

Desarrollo del curriculo de Ciencias Sociales.

Proyecto 3:
Rastreator

Proyecto 4: Todos los Bloques.
Exploradores Bloque 1, Bloque 2 y Bloque 3

Todos los Bloques.

P to5:lal
royecto 5: ta tuna Bloque 1, Bloque 2 y Bloque 3
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3. METODOLOGIA

3.1. Participantes y drea de estudio

El taller didactico fue planificado y desarrollado para estudiantes de tercer curso
del Grado en Educacion Primaria de ISEN Centro Universitario, facultad adscrita a la
Universidad de Murcia. Participaron 29 estudiantes (13 chicos y 16 chicas), de eda-
des comprendidas entre los 19 y los 24 anos. El alumnado participante era de carac-
ter voluntario, y en las fechas de realizacion del taller ya ha finalizado su formacién
en las areas de conocimiento implicadas en el taller, por lo que se le presupone los
conocimientos de didactica de las Ciencias Experimentales (CCEE), didactica de las
Ciencias Sociales (CCSS) y de didactica de la Educacion Fisica (EF) suficientes que los
docentes adquieren en su formacién inicial.

El taller tuvo lugar en una finca recreativa de Sierra Espufa, espacio natural pro-
tegido por la legislacion autonémica (Decreto 13/1995) a unos 50 Km del centro
universitario.

3.2. La adquisicién de conocimientos disciplinares

Como se ha indicado anteriormente, se disefiaron cinco proyectos que permi-
tieron articular de forma interdisciplinar el taller didactico. Los proyectos son un
punto de encuentro para que los estudiantes, alcanzando acuerdos y trabajando
mancomunadamente, sean conscientes de la importancia de los diferentes cono-
cimientos adquiridos en las diversas dreas, pero en un contexto no tan estructu-
rado (Gutiérrez, Gracia, y Quinonez, 2016). A continuacién, se describen estos
talleres.

— Proyecto I: Sentidos. La naturaleza es un espacio poco habitual para la
practica escolar de la EF (Santos-Pastor y Martinez, 2011), pero esta materia
pretende el desarrollo de contenidos vinculados a la actividad fisica que
también ocurre en el medio exterior. Asi pues, la potencialidad de realizar
actividades didacticas en el medio natural se presenta como una posibili-
dad para esta practica, partiendo desde la interdisciplinaridad (Gallego-
Lema et al., 2019). Este primer proyecto, que se llevé a cabo en una sesion
de dos horas, consistié en la realizacién de seis actividades con la finalidad
de familiarizar y crear vinculos entre los participantes y el medio natural
(Tabla 2). Este proyecto fue llevado a cabo por la profesora responsable
de las asignaturas obligatorias del Grado: Educacién Fisica en Educacién
Primaria | y Educacién Fisica en Educacion Primaria 1l, de 3 créditos ECTS
cada asignatura.
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Tabla 2. Relacion de actividades de EF y las tematicas
trabajadas en cada una de ellas

Actividad Tematicas trabajadas

sTodos los animales tienen los mismos tipos de dientes?
Sin dientes y con pluma | ;Qué diferencias hay entre un carnivoro y un herbivoro? ;Y con

nosotros?
£l abrazo La funcién de la corteza de los arboles.

Observar la variedad de vida que puede existir en los arboles.
Salvad el arbol! La tala indiscriminada de los bosques, la deforestacién y

desertizacion.

El equilibrio de la naturaleza y qué factores pueden romperlo.

Zorros, serpientes . e .
/ SeIp y Consecuencias de desequilibrio ambiental.

allinas S .
& La piramide de la vida.
Las consecuencias del pisoteo.
El guardaparque . - .
Los senderos y su porqué y beneficios al medio natural.
Veo, veo Mirar y observar, la mimetizacién en el medio natural.

— Proyecto II: Supervivientes. En este proyecto de actividades se abordaron los
contenidos relacionados con las CCEE, teniendo como instrumento vehicular
el medio natural. Para ello, se disefi6 una ruta en la que los estudiantes co-
nocerian diferentes plantas tipicas del ecosistema mediterraneo. Ademas, los
estudiantes debian realizar una descripcién del ecosistema mediterraneo de
montana, teniendo en cuenta los aspectos modificados por el ser humano y
sus actividades vinculadas a la modificacién del paisaje. Como complemento
al conocimiento de las plantas autoctonas del paisaje, se desarrollaron activi-
dades didacticas propias de Educacién Primaria con la finalidad de dar a co-
nocer ejemplos de enfoques didacticos concretos, como adivinanzas, calco de
cortezas y especies distintas con las que trabajar la diversidad y sus cambios,
elementos propios del modelo de ser vivo (Canal et al., 2013). Los docentes
responsables de este proyecto fueron los mismos que eran responsables de las
asignaturas del Grado, de 6 créditos ECTS cada una, con caracter obligatorio,
de: Didactica de las Ciencias Experimentales, Ensefanza y aprendizaje del
Medio Natural | y Ensefanza y aprendizaje del Medio Natural II.

— Proyecto llI: Rastreator. Este proyecto de actividades se centraba en los con-
tenidos asociados al ambito de las CCSS en cuanto a orientacién en el medio
natural e interpretacién de mapas topograficos. Son aspectos trabajados en
las asignaturas de caracter obligatorio impartidas por el profesor respon-
sable de: Ciencias Sociales y su didactica (6 ECTS), Espacio y tiempo en
la didactica de las Ciencias Sociales (6 ECTS) y Metodologia didactica
para la ensefianza de las Ciencias Sociales (6 ECTS). Para la realizacion del
proyecto, se dividieron las dos horas de duracién en dos fases de actuacion.
La primera fase fue de contenidos tedricos, pues se dio una serie de nocio-
nes sobre orientacién, manejo de la brdjula y utilizacién e interpretacion de
mapas topograficos. La segunda fase fue la aplicacién préctica de los conte-
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nidos abordados en la primera fase. Para ello, se agruparon los participantes
en grupos de cuatro a cinco personas y se les entregd un mapa topografico
de escala 1:3000 con la ubicacién de 23 puntos de control, que tenfan que
encontrar para recoger pistas que resolverian el enigma planteado a los estu-
diantes en la fase tedrica: en qué edad geoldgica se levanté topograficamente
el medio natural en el que se encontraban. La finalidad de este proyecto se
basaba en la transicién de los contenidos de caracter conceptual al proce-
dimental dentro del dmbito de la Geografia por la puesta en practica del
aprendizaje desarrollado (Uttal et al., 2013).

— Proyecto IV: Exploradores. La finalidad de este proyecto era la planificacion
y puesta en practica por parte del alumnado, por grupos, de una actividad
didactica puntual a desarrollar en un espacio natural, en la que se integraran
los contenidos de las tres dreas de actuacion del taller, en busca de una trans-
ferencia didactica interdisciplinar (Crespo et al., 2018; Nazareth et al., 2019).
El tiempo que se dedicé a la realizacion de este proyecto fue de dos sesiones,
de tres horas cada una. Para facilitar el disefio de estas actividades, en el dos-
sier de actividades se le facilit6 al alumnado una ficha-guia de planificacioén,
donde se recogian los elementos minimos que debian tener en cuenta a la hora
de llevar a cabo el proyecto, como se puede ver en la Tabla 3.

Tabla 3. Ficha de las actividades propuestas por los alumnos

Titulo de la actividad

Curso al que va dirigida Temporalizacion

Objetivos

Contenidos del curriculo

Descripcion

Atencién a la diversidad

Evaluacion

— Proyecto V: La luna. En el taller también se tuvo en cuenta realizar una serie
de actividades que permitiesen el esparcimiento y socializacién de los parti-
cipantes, sin olvidar las funciones didacticas de estas actividades. El objetivo
didactico de este proyecto consistié en promover el contacto con el medio na-
tural a partir del juego como herramienta educativa, fomentando los aspectos
emocionales y sociales a través del aprendizaje dialégico (Heras et al., 2020;
Rajala y Akkerman, 2019). Estas actividades tenian una duracién de dos horas,
realizdndose una serie de juegos motores ambientados en el medio natural y la
noche, que permitieran trabajar las tres areas de conocimiento implicadas. Los
juegos que se realizaron y los contenidos relacionados fueron: Bote Botero,
que permitia trabajar la velocidad, los componentes del paisaje y capacidades
de reconocimiento de elementos naturales; Noche Estrellada, relacionado con
los contenidos de narracion, identificacion de componentes del medio natural
y orientacion; y Stalking, que trabajaba los contenidos de dimensién espacial
y elementos del medio natural.

311 Contextos Educ., 30 (2022), 305-324



F.J. ROBLES MORAL, C. MARTINEZ HERNANDEZ, M. I. CIFO IZQUIERDO'Y P. FARINOS CELDRAN

3.3. Evaluacién de la adquisicion de conocimientos

Con respecto a la evaluacién de la adquisicion de conocimientos de cada area
(proyectos | a lll) por parte de los estudiantes que realizaron el taller se llevo a cabo
a través de la cumplimentacién de un cuestionario post-salida que permitia evaluar
los conocimientos adquiridos a largo plazo, formado por 17 preguntas, que abarcan
las tres areas de conocimiento implicadas: cuatro de CCSS, diez de CCEE y tres de EF.

El cuestionario fue validado en un proceso de revision de tres expertos, proceden-
tes cada uno de cada una de los ambitos didacticos implicados, que puntuaron en
una escala Likert de 1 a 4 de menor a mayor adecuacion y relevancia cada uno de los
items de la prueba. El resultado fue muy positivo, con un nivel de adecuacién medio
total de 3.87 sobre 4 y, de relevancia, de 3.99 sobre 4. Para asegurar la validez esta-
distica de esta valoracién conjunta inter-jueces por bloques se aplicé el coeficiente W
de Kendall, que mide el nivel de concordancia entre las respuestas de varios sujetos,
obteniendo un resultado de .572, que corresponde a un valor moderado de concor-
dancia (Spooren et al., 2007).

Para homogeneizar los datos, cada respuesta fue categorizada segtn la siguiente
escala: 1 (nada adecuada), 2 (poco adecuada), 3 (bastante adecuada) y 4 (totalmente
adecuada), considerando los dos primeros niveles como una respuesta de tipo in-
correcta y, los dos siguientes, correcta. Como resultado, se obtuvieron 14 variables
ordinales y sus correspondientes 14 variables nominales, que se analizaron estadisti-
camente para obtener valores descriptivos.

3.4. Evaluacion de la transferencia didactica interdisciplinar

El proyecto IV fue evaluado de forma cualitativa, a través de un cuaderno libre
de seguimiento, elaborado ad hoc por los docentes responsables del taller (Autores,
2018). Los criterios de valoracién de las actividades propuestas por los estudiantes
fueron la idoneidad de los objetivos, la adecuacion de los contenidos, el nimero de
areas de conocimiento que se abarcan y la concordancia entre la evaluacién descrita
y los objetivos didacticos propuestos. Esta evaluacién se fue realizando tras la puesta
en practica de cada una de las propuestas, interviniendo no solo el profesorado de
la actividad sino también el resto de estudiantes que habian desempefado el rol de
participantes en las propuestas de sus compaferos y compaieras.

3.5. Valoracion discente del funcionamiento del taller

La evaluacién de la dinamica del taller, de las actividades no evaluadas explici-
tamente (como las del proyecto V) y del grado de conciencia didactica de los parti-
cipantes se llevé a cabo mediante una adaptacion de la técnica del Tendero de los
deseos. Esta actividad tiene un uso mayoritario en la etapa de Educacién Infantil,
ya que permite al alumnado expresar lGdicamente mediante dibujos (y su posterior
reflexién) el grado de satisfaccion e insatisfaccion de todos los elementos que con-
forman el proceso de ensefanza-aprendizaje (Garcia-Herranz, 2019; Pascual-Arias
etal., 2019).
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Esta técnica consiste en una evaluacién formativa y compartida para recoger una
informacién mas precisa y objetiva del proceso (Garcia y Lopez-Pastor, 2015). La
utilizacién de esta técnica evaluativa en otras etapas educativas permite al alumnado
participar con responsabilidad en los procesos de aprendizaje y evaluacion formativa
(L6pez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017).

La adaptacién que se llevé a cabo consistié en que el alumnado debia escribir un
deseo, palabra o frase que expresase su opinion favorable o desfavorable sobre un
momento, actividad, situacion, etc. del taller. Posteriormente, el alumnado colgaba
en el tendero cada uno de sus deseos.

Cuando todos los deseos estuvieron tendidos, se procedié a dialogar con los es-
tudiantes sobre los mismos y se fueron agrupando por tematicas. Tras esta verbaliza-
cién, el alumnado tenia la opcién de poner una pinza en aquellos deseos de otros
compaiieros con los que estuvieran de acuerdo. De esta forma, se llevé a cabo una
evaluacion abierta que, mediante un proceso agil y cémodo de retroalimentacion,
que ha sido estadisticamente registrado, permitié establecer una aproximacién valo-
rativa adecuada de la logistica e implicaciones didacticas y pedagoégicas del Taller,
desde un punto de vista discente y docente.

4. RESULTADOS Y DISCUSION

4.1. Aprendizaje disciplinar

En laTabla 4 se comparan los valores medios totales de cada area de conocimien-
to, y se puede observar como el drea con mejores resultados fue la de las CCSS, no
solo por la puntuacién media de 3.4 puntos sobre los 4 posibles, sino también por el
mayor porcentaje de respuestas en la horquilla de 3-4 puntos (respuestas correctas),
con un 84.5%. En las otras dos areas se obtuvieron valores medios de las preguntas
por encima de la media de la posible puntuacién, pero el porcentaje de respuestas
en el intervalo de 3-4 puntos es muy inferior, con valores de 45.2% en CCEE y de
31.7% en EF. No obstante, el dato mas llamativo es el alto grado de preguntas que no
fueron contestadas, siendo este valor en el drea de EF incluso mayor (37.2%) que los
porcentajes de preguntas bien contestadas (31.7%) o mal contestadas (31.0%).

Tabla 4. Resumen de los resultados de la adquisicion de
conocimiento por dreas de conocimiento

% % o
Areas de conocimiento Media | Desviacion | Mediana | Bien Mal 0
NS/NC
(3-4) (1-2)
CCSS 3.4 7 3.5 84.5 7.8 7.8
CCEE 2.6 7 2.7 45.2 33.8 21.0
EF 2.5 9 2.3 31.7 31.0 37.2

En referencia al drea de las CCSS, en la Tabla 5 se recoge el resumen de los resul-
tados de la adquisicién de los contenidos por parte de los participantes. Aunque las
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respuestas demuestran un elevado grado de aprendizaje, se pueden destacar algunos
aspectos. Por ejemplo, a la hora de citar recursos y estrategias para desarrollar los
contenidos curriculares, los estudiantes aludieron a las estrategias y recursos estu-
diados en la teoria de la asignatura, demostrando poca creatividad, aunque les sirvi6
para comprobar que la teoria se pudo llevar a la practica.

Tabla 5. Resumen de los resultados de la adquisicién
de conocimientos en el area de CCSS

% % o
Cuestiones Media | Desviacion | Mediana | Bien Mal NS/(I)\JC
(3-4) (1-2)

:Con qué recursos y estra-
tegias docentes, dentro o
fuera del aula, desarrolla-
rias los contenidos curri-| 3.6 .6 4 93.1 3.4 3.4
culares de Primaria rela-
tivos a la orientacion y la
localizacion geografica?

:Qué es un mapa topogra-
fico y cudles son sus sim- | 3.5 .6 4 89.7 3.4 6.9
bolos mas importantes?

;Como se puede usar di-
dacticamente un mapa to- | 3.3 7 3 82.8 6.9 10.3
pografico?

:Qué contenidos y com-
petencias de Primaria re-
lacionadas con la Geogra-
fia se pueden desarrollar
mediante una salida de
campo?

3.0 7 3 72.4 17.2 10.3

Con respecto a las preguntas sobre el mapa topografico, el alumnado ofreci6 unas
definiciones muy escuetas, sin apenas mencion a los simbolos y los principales ele-
mentos. En los usos didacticos de un mapa, casi todos repitieron la misma actividad
hecha en el taller, aprender orientacién. En referencia a los elementos curriculares
que se pueden trabajar con un taller didactico fuera del aula la mayoria solo cité
competencias; otros localizaron los bloques de contenidos adecuados, pero no des-
glosaron ni explicaron mucho. Cuando si lo hicieron, mencionaron tematicas muy
generales como localizacién, orientacién, biomas, clima y entorno; casi nadie men-
ciond elementos antrépicos y patrimoniales.

Con relacion a las CCEE, fueron 10 cuestiones las que tuvieron que realizar los
estudiantes. En la Tabla 6 se presenta un resumen cuantitativo de las respuestas obte-
nidas. Las respuestas con una mayor puntuacion se corresponden con las de conteni-
do conceptual, que, ademas, estaban estrechamente relacionadas con la informacién
aportada durante el taller, lo que demuestra un alto grado de atencién por parte del
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alumnado y de retencién de contenidos tedricos (p.e. “Nombrar cuatro plantas me-
diterraneas” fue la pregunta con mayor puntuacion, si bien, la mayoria de respuestas
especificas aludieron a las mismas plantas que se trabajaron en el taller).

Tabla 6. Resumen de los resultados de la adquisicién
de conocimientos en el area de CCEE

%

Cuestiones Media | Desviacién | Mediana | 7 Bi€" | pal %
(3-4) NS/NC
(1-2)
;Cudles son las condiciones
ambientales a las que se de-
2.7 .6 3 72.4 241 3.4
ben adaptar las plantas en el
clima mediterraneo?
#A qué hora del dia regarias
las plantas de tu jardiny por | 3.2 1.0 3 79.3 20.7 .0
qué?
N I -
ombra cuatro plantas me- |, ; 4 4 89.7 0 10.3
diterraneas
Describe un uso cultural que
el ser humano les haya dado
3.4 .8 4 48.3 10.3 41.4
a cada una de las plantas
nombradas anteriormente
3Qué factores de influencia
humana crees que afectan 94 3 9 448 559 0

a los seres vivos de Sierra
Espuna?

:Qué bloques de contenidos
curriculares se podrian tra- | 2.0 9 2 27.6 51.7 20.7
bajar en la ruta que hiciste?

Ejemplo de contenido por
bloque se podrian trabajar | 2.1 7 2 13.8 41.4 44.8
en la ruta que hiciste

3Qué contenidos actitudi-
nales se podrian trabajar en | 2.5 .6 3 55.2 34.5 10.3
una ruta en la naturaleza?

+Qué recursos podrias utili-
zar para estudiar los anima-

o 2.3 .5 2 10.3 31.0 58.6
les del bosque mediterra-
neo?
:Qué estrategias podrias
utilizar para estudiar los 21 6 9 10.3 69.0 20.7

animales del bosque medi-
terraneo?
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Las preguntas referentes a los elementos curriculares y a aspectos didacti-
cos fueron las que obtuvieron una menor puntuacion, encontrando, para algunas
cuestiones, un elevado porcentaje de respuestas erréneas (p.e. “;Qué estrategias
podrias utilizar para estudiar los animales del bosque mediterraneo?” con un 69
% de respuestas erréneas o no adecuadas). Se observa, por tanto, una gran difi-
cultad a la hora de vincular el marco curricular y las estrategias y herramientas
didacticas con los contextos especificos y reales, como los que ofrece una salida
didactica.

En el caso de EF, se plantearon cinco cuestiones a contestar (Tabla 7). Con refe-
rencia a las cuestiones sobre las caracteristicas de la corriente sobre la realizacién
de actividades en el medio natural, no todo el alumnado dio respuesta, pudiendo ser
debido al propio desconocimiento. La reflexién sobre puntos débiles del trabajo en
el medio natural arroja algunas respuestas que no pueden ser consideradas como tal
(peligrosidad de las actividades en el medio natural, sobrecoste para el alumnado e
influencia del ser humano en la conservacion del medio).

Tabla 7. Resumen de los resultados de la adquisicion
de conocimientos en el drea de EF

% Bien % Mal %
(3-4) (1-2) NS/NC

Cuestiones Media | Desviacion | Mediana

3Qué caracteristicas pre-
senta la corriente actual
de actividades en el medio
natural?

1.6 .5 2 0 34.5 65.5

:Qué puntos débiles pre-
senta la corriente actual
de actividades en el medio
natural?

1.9 1.2 1 20.7 62.1 17.2

:Qué bloques de conteni-
dos se pueden trabajar al
realizar Educaciéon Fisica
en el medio natural?

2.6 1.0 2 41.4 44.8 13.8

:Qué tareas propias del
area de Educacion Fisica
en Primaria pueden de-
sarrollarse en el medio
natural o con materiales
alternativos?

3.9 3 4 82.8 0 17.2

;Como pueden desarro-
llarse en el medio natural
tareas propias del drea de | 2.6 1.3 2.5 13.8 13.8 72.4
Educacion Fisica en Pri-
maria?
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Con respecto al conocimiento y dominio del curriculum de EF, los estudiantes
nombraron el nimero de los bloques, pero no los describieron. En algunos casos
indicaron como principal el bloque 5 pero también consideraron el resto de los blo-
ques si se adaptan las actividades. A veces no se correspondié el nimero del bloque
con la descripcién del mismo. En la cuestion referida a qué tareas o cémo se pueden
desarrollar tareas en el medio natural, se encontraron casos que no describen ningu-
na de las dos cuestiones.

Mostrados los resultados, encontramos en su contraste con la literatura cientifica
aspectos que los contextualizan y pueden explicar. En CCSS, por ejemplo, los buenos
resultados se pueden justificar por la constancia de que los alumnos aprenden mu-
cho por imitacién (Latorre, 2007), por tanto, si su aprendizaje se limita al aula, poca
practica tienen para imitar (Bodas et al., 2016). Asi se refleja en una de las respuestas
del cuestionario, muy adecuada: “con una actividad en el medio natural los alumnos
pueden observar la realidad en primera persona sin necesidad de tener que imagi-
narsela. Con ello pueden ver diferentes formas del relieve y ademas es el primer paso
para aprender a interpretar la realidad” (E25).

En la didactica de las CCSS se trabaja con frecuencia la vinculacién entre los con-
tenidos y el entorno, lo que predispone a los maestros en formacion a trasladar con
facilidad lo aprendido en el aula a otros espacios (Vilarrasa, 2005), y esto se refuerza
con la propia experimentacion (Benejam, 2003). Las actividades fuera del aula son
muy eficaces para las CCSS (Lopez, 2013) y se hacen por tanto muy necesarias para
suplir no solo las carencias practicas de su formacién (Peasland et al., 2019) sino
también su cierta falta de creatividad y espiritu investigador (Hefferan et al., 2002),
como reflejan nuestros resultados.

En resumen, dentro del drea de CCEE, los resultados estan muy polarizados: existe
un adecuado conocimiento teérico de contenidos relacionados con el medio natural,
pero los futuros maestros de Educacién Primaria presentan mucho margen de mejora
en el aspecto didactico y en la aplicacion de estrategias de ensefianza. Parece, por
tanto, un problema de significacién de conceptos y aplicacién practica, y en este
sentido, es evidente que las salidas al medio tienen multitud de aportaciones (Valver-
de et al., 2018) para el alumnado en formacién, tanto en cuanto al aprendizaje de
conocimientos en contextos reales (con significacién), como en la aplicacién de es-
trategias de ensefianza. Aunque puedan tener un alto conocimiento sobre el medio,
en su futura labor docente deberan ser capaces de transmitir y hacer comprender esos
conocimientos (Dominguez y L6épez, 2014).

La educacion en el medio natural debe estar presente en todas las etapas edu-
cativas, ya que es clave en la educacién actual (Burnik y Mrak, 2010). Al realizar
formaciones en el medio natural se observa un alto grado de aprendizaje y desarrollo
integral del alumnado (Guillén, 2019; Mediavilla et al., 2020). Sin embargo, los re-
sultados de este estudio mostraron cierta desconexién entre los contenidos vistos en
el aula y la aplicacién de los mismos, lo que constituye un problema reconocido en
la didactica de la EF, probablemente porque el medio natural es un espacio escolar
poco explotado en la materia (Santos-Pastor y Martinez, 2011).
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El aprendizaje constatado se encuentra lejos de la conexién curricular, pero
incorpora algunos elementos, asi que parece que precisamente la potenciacion
de actividades en un medio natural, desde un enfoque de interdisciplinaridad,
puede ser una de las posibles soluciones a esta desconexién (Gallego-Lema et al.,
2019), quizd mas eficaz si las experiencias fuera del aula no se limitan a casos
puntuales (Morag et al., 2013). Entre los elementos ligeramente incorporados,
destacan la percepcién global del curriculo y la potencialidad de adaptacién
de las tareas en pabellones deportivos para desarrollarlas en el medio natural
(Santos-Pastor y Martinez, 2011).

4.2. Transferencia didactica interdisciplinar

La puesta en practica de las actividades preparadas por el alumnado llevé a una
evaluacion de disefnos variados y con un alto grado de conocimiento de los aspec-
tos generales didacticos, asi como de las diferentes materias que se abordaban. Se
obtuvieron en total 6 propuestas didacticas diferentes, relativas a la aplicacion de
actividades ltdicas para reforzar los conocimientos adquiridos, en las que imperaban
las actividades de indole motor (carreras, escondite, seméaforos, etc.) y actividades
estaticas como concursos de conocimientos.

El resultado de este proyecto fue por tanto muy positivo, siendo todas las valora-
ciones inmediatas, tanto las de los docentes como las de los discentes, satisfactorias,
incluso en determinadas ocasiones los discentes ofrecieron una evaluacién mas favo-
rable. Los participantes en salidas didacticas al medio natural acostumbran a poner-
las en valor (Del Toro y Morcillo, 2011; Costillo et al., 2014).

Sin duda, el proyecto permitié a los estudiantes poner en practica los aspectos
didacticos desarrollados en los otros cuatro proyectos realizados durante el taller.
Aunque el aprendizaje de conocimientos por parte de los estudiantes no alcanzé los
niveles maximos previstos en las tres dreas de conocimiento, si fueron capaces de
asumir vivencialmente que una practica docente fuera del aula es una gran ayuda
para conseguirlo, propiciando, de un modo colaborativo y bajo un enfoque interdis-
ciplinar, la adquisicién de diversas herramientas y la mejora del conocimiento de su
entorno local (Valverde et al., 2018). Por ello, en su transferencia didactica valoraron
muy positivamente la formacién general propiciada por el taller, que permitié un
aprendizaje interdisciplinar con base en el medio natural, produciéndose un apren-
dizaje holistico del medio (Crespo et al., 2018).

4.3. Valoracion general

El tendero de los deseos arrojo las valoraciones cuantificadas en la Tabla 8.
Como se observa, los estudiantes valoraron muy positivamente el companerismo
y ambiente imperante durante la actividad, propio de la edad del alumnado (He-
ras et al., 2020). Es de resaltar el caracter positivo de las valoraciones aportadas
por los estudiantes aunandolo con criticas constructivas para mejorar posteriores
ediciones del taller. Entre los aspectos propios de este, valoraron muy positiva-
mente la logistica, asi como las futuras repercusiones que actividades de esta
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indole pueden tener en su futuro profesional (Colomo y Gabarda, 2019). Los
proyectos y actividades que los componian también fueron muy bien valorados,
apreciandose en los comentarios destellos de los profesionales de la educacién
que pronto serian los participantes.

Los deseos se agruparon teniendo en cuenta el criterio de relacién entre las opi-
niones escritas por los estudiantes. Esta agrupacion se realiz6 con base en cuatro
aspectos generales, que fueron formativos, organizativos, psicolégicos y motivacio-
nales, y relaciones sociales.

Tabla 8. Resultado de la evaluacion realizada con la técnica del Tendero

NO

0 Ideas Ejemplos de los deseos
Pinzas

Me habria gustado que la ruta que hicimos por el monte hubiera

2 P to 2
royecio sido més larga.

Me ha gustado mucho la dltima actividad porque hemos podido
2 Proyecto 4 elegir nosotros los ejercicios a realizar y hemos aprendido a saber
como hacerlas.

Actividad entretenida y buena para aprender a orientarse, pero
2 Proyecto 3 hubiese sido mejor aumentar la dificultad de las pistas o aumentar
la duracion de la actividad.

4 Proyecto 5 Fue divertido jugar en la oscuridad.

Propuesta de

6 L Todas las actividades han sido muy adecuadas y divertidas.
actividades
Gracias a este taller hemos podido experimentar en primera per-
Ideas y sona como se estructura un taller. El hecho de haber trabajado
8 formacion para | de forma transversal las dreas de Ciencias Sociales, Ciencias de la
el futuro Naturaleza y Educacién Fisica nos permite haber creado un badul
de recursos de cara a nuestro futuro profesional.
14 Taller en Me ha gustado realizar actividades transversales y poder fragmen-
general tarlas para que podamos verlo de forma clara.
16 | Profesorado El profesorado y sus ganas.
Compafierismo . . N, ~
26 b La excursion ha favorecido la comunicacién entre los companeros.

y ambiente

Los resultados obtenidos (Tabla 9) se resumen en que los aspectos formativos
supusieron el menor porcentaje de las valoraciones y, sin embargo, los aspec-
tos psicolégicos y motivacionales fueron los mas destacados, con el 36.5% de
las apreciaciones de los estudiantes. Este aprendizaje focalizado en el desarrollo
personal (Council for Learning Outside the Classroom, 2006) facilita el apren-
dizaje de contenidos académicos (Dale et al., 2020), basdandose en el beneficio
didactico que se deriva de incrementar la motivacién del alumnado (Del Toro y
Morcillo, 2011).
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Tabla 9. Resultados de las valoraciones del Tendero

Aspectos N° Pinzas %
Formativos 9 12.2
Organizativos 18 24.3
Psicoldgicos y Motivacionales 27 36.5
Relaciones Sociales 20 27.0
Total 74 100

5. CONCLUSIONES

Los logros didacticos del taller fueron notables, ya que se alcanzé un alto grado
de aprendizaje a través del desarrollo de los diferentes proyectos de actividades que
abarcaban contenidos propios de la formacién inicial de docentes. Ademas, la va-
loracién didactica efectuada por los participantes también fue elevada, destacando
los aspectos organizativos y las propuestas didacticas planificadas y llevadas a cabo.

En referencia a la significacién y eficacia del aprendizaje, fue mayor en el 4rea de
las CCSS, probablemente por una asociacién automdtica y casi insoslayable de los
contenidos con el medio natural, permitiendo a los estudiantes vincular de una forma
mas directa los conceptos con los procedimientos, que también se desarroll6 en las
areas de CCEE y de EF, con el handicap de no haber conseguido una mayor vincu-
lacion entre los contenidos del aula y los de fuera del aula. Llevar la formacién al
medio natural ha propiciado un aprendizaje mas explicito y eficaz de los contenidos
curriculares relacionados con el entorno natural, pero parece que una sola experien-
cia fuera del aula no es suficiente para alcanzar todo el potencial didactico esperado.

También es de destacar que el alumnado supo percibir la utilidad y la importancia
de la realizacion de un taller didactico, pudiendo hacer implicitos, significativos y rela-
cionables, los aprendizajes que se dan en el aula, junto a la adquisicién de experiencias
grupales de indagacion, trabajandolo desde el compafierismo y la motivacién. Por todo
ello, parece razonable reclamar que las salidas didacticas tengan una mayor presencia
en la formacion de los futuros docentes, pues supondrd, ademas, una repercusion en la
trasposicion de lo aprendido a sus futuros estudiantes de Educacion Primaria, a los que
inculcaran la importancia de salir fuera del aula y, consecuentemente, un conocimien-
to mas holistico del medio y una mayor sensibilizacién ambiental.

Finalmente, la percepcién del alumnado fue muy buena, por el ambiente y lo
distinto de la realizacién de un taller [levado a cabo fuera del aula y en contacto con
el medio natural. También influy6 en esta percepcién, en relacion con los objetivos
planteados para llevar a cabo el taller, el logro de que los estudiantes comprendieran
que en el medio natural es posible trabajar diferentes areas de conocimiento, confir-
mando la hipétesis inicial de que el medio natural es un espacio eficaz para canali-
zar proyectos educativos interdisciplinares. Es necesario que los futuros docentes de
Educacién Primaria conozcan y sepan aprovechar los recursos que ofrece el medio
natural, en aras de una mejor formacioén interdisciplinar.
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CONTEXTOS EDUCATIVOS, 30 (2022), 327-329. http://doi.org/10.18172/con.5201

CANTON MAYO, I., CANON RODRIGUEZ, R. y GRANDE DE PRADO, M. (Coords.).
(2020). Diseno de mejoras educativas: formacion, gestion del conocimiento y tecno-
logia. Murcia: EDIT.UM, 340 paginas, ISBN 978-84-17865-76-4

Los distintos elementos que intervienen sobre los procesos de mejora educativa
son amplios y diversos. La innovacién es uno de estos y sobresale de manera espe-
cial y significativa frente al cambio en educacién. El libro que aqui se resefia pone
al descubierto algunas claves para afrontar, desde diferentes angulos y prismas, la
mejora educativa desde la innovacion. En este caso, la innovacién se identifica como
un cambio de abajo arriba (bottom-up) que esta enraizado en las necesidades del
profesorado y de las organizaciones educativas, generando la mejora de la practica
educativa, y transformando los procesos de ensefianza y aprendizaje para contribuir
decididamente al desarrollo personal, profesional e institucional en unos contextos
educativos determinados.

La innovacién para la mejora educativa emerge entonces como respuesta a los
retos que la Sociedad del Conocimiento en la que nos encontramos plantea a las
organizaciones educativas. De acuerdo con los coordinadores y los autores de la
obra, estos retos enlazan con la formacion, la gestion del conocimiento y la tecno-
logia. El abordaje y el tratamiento de los mismos resulta esencial para emprender
oportunamente el disefio de la mejora educativa que se precisa y demanda. De este
modo, los coordinadores y los autores, que son profesores de distintas instituciones
de Educacion Superior, ofrecen pautas de provecho que facilitan su delimitacion y
concrecion. Ademas, las acompafian de propuestas destacadas orientadas al encuen-
tro de la calidad educativa deseable.

La distribucién del texto contempla hasta un total de catorce capitulos que que-
dan agrupados en cuatro bloques de contenido. Son la fundamentacién teérica, los
contextos de formacion, la gestiéon del conocimiento y la resiliencia, y la tecnologfa.

El primer capitulo, integrado en el bloque de fundamentacién tedrica, nos adentra
con atino en la necesidad y la conveniencia de que las organizaciones educativas
materialicen planes de mejora, desde una perspectiva tanto social, como académica
y personal. Igualmente, profundiza con detalle en los variados pasos que se deben
seguir para realizar estos planes de mejora, reparando en los imprescindibles factores
que tienen que contemplar y reflejar.

El segundo bloque, sobre los contextos de formacién, incorpora los capitulos
segundo, tercero, cuarto y quinto. El capitulo segundo traza la optimizacién de la
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formacion inicial de los maestros para que puedan encarar favorablemente sus pri-
meras experiencias docentes, y lo hace incidiendo tanto en las dificultades que los
estudiantes de Educacion Primaria y los maestros noveles deben superar, como en las
necesidades, las posibilidades y las limitaciones con que se topa la formacién inicial
docente. El capitulo tercero descubre el disefio de un plan de mejora del éxito aca-
démico del alumnado de Educacién Secundaria Obligatoria, atendiendo a las areas
de mejora del agrupamiento del alumnado en las aulas, la participacién social de las
familias en la educacion y el liderazgo ejercido por los equipos directivos. El capitulo
cuarto pone sobre la palestra los trabajos para la mejora que se han llevado a cabo
en un centro educativo rural a partir de la autoevaluacién y tomando como punto de
referencia el modelo EFQM. Y el capitulo quinto también aporta una experiencia pro-
cedente de la educacion rural alrededor de la mejora y que culmina con la situacién
derivada de la pandemia.

El tercer bloque, acerca de la gestion del conocimiento y la resiliencia, aglutina
los capitulos sexto, séptimo, octavo y noveno. El capitulo sexto desglosa una revision
de las tendencias mas vigentes de la gestién del conocimiento en el ambito educa-
tivo, constatando la proliferacion de muchos desafios que todavia deben asumirse
para seguir progresando. El capitulo séptimo focaliza su atencién en la mejora de la
gestion del conocimiento en la Educacion Superior y a partir de la bisqueda, la cate-
gorizacion y el procesamiento de la informacién para transformarla en conocimiento.
El capitulo octavo concede toda una serie de estrategias e instrumentos para el disefio
y el desarrollo de comunidades de practicas profesional, poniendo en valor el trabajo
colaborativo del profesorado, asi como la generacién de nuevo conocimiento y su
conexién explicita con ciertos productos. Y el capitulo noveno esboza con acierto el
disefio de mejoras para optimizar la resiliencia en el ambito de la institucién univer-
sitaria.

El cuarto y dltimo bloque, centrado en las tecnologias y su relacién con la mejora
educativa, retine los cinco capitulos finales. El capitulo décimo concede una vision
general de las herramientas tecnolégicas en la educacion y de su notoriedad en el di-
sefio de la mejora educativa. El capitulo undécimo Ilama la atencién sobre la telefor-
macién desde un planteamiento prominentemente educativo. El capitulo duodécimo
hace hincapié en la transcendencia de la competencia digital docente. El capitulo
decimotercero se adentra de pleno en la gamificacion y el uso de los elementos del
juego para estimular los aprendizajes. Y el capitulo decimocuarto otorga una vision
positiva de la tecnologia al servicio del desarrollo personal y del progreso social con
el bien comin y el bienestar como metas.

Con todo, y sin duda, la monografia representa un importante avance en el disefio
de la mejora educativa por medio de la innovacién, pero también de los entornos for-
mativos y de la gestion del conocimiento con el soporte de la tecnologia. Los marcos
tedricos y practicos que proporciona sirven de atractiva referencia para fomentar con
rigor, precisién y claridad procesos de cambio en el seno de las organizaciones edu-
cativas. Ademads, resulta ser de gran utilidad para promover la calidad en una realidad
educativa cada vez mas caracterizada por la complejidad y la incertidumbre acordes
con los tiempos que vivimos.
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La contribuciéon més distinguida de este volumen viene de la mano del conjunto
de las herramientas conceptuales, metodolégicas y operativas que pone a disposicién
del profesorado y de las organizaciones educativas, para actuar con garantias en esta
realidad educativa cambiante. En esta direccién, la mejora educativa queda al alcan-
ce de los actores y los agentes educativos en unos escenarios institucionales donde
la inseguridad, la ignorancia o la soledad ya no van a valer de excusa si realmente
hay predisposicion, confianza y certidumbre por y para la mejora, intercambiando
experiencias, cohabitando los contextos de formacién, creando, gestionado y com-
partiendo conocimientos, etc.

José Luis Muifoz Moreno
Universitat Autonoma de Barcelona
joseluis.munoz@uab.cat
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LOPEZ VALERO, A., ENCABO FERNANDEZ, E., JEREZ MARTINEZ, I. y HERNANDEZ
DELGADO, L. (2021). Literatura infantil y lectura dialégica. La formacion de educa-
dores desde la investigacion. Barcelona: Editorial Octaedro, 140 pdginas, ISBN 978-
84-18819-40-7

Nos hallamos ante una novedosa y necesaria investigacion que ve la luz en un
libro firmado por un elenco de destacados investigadores que acreditan una dilatada
experiencia académica en el dmbito de la Didactica de la Lengua y la Literatura. El
mas de centenar y medio de paginas que componen la obra muestra un riguroso
estudio que aborda la importancia del proceso lector en el contexto del siglo XXI.
Como se indica en su contracubierta, este estudio sirve “como referente para los
educadores interesados en el uso de la literatura infantil en su doble vertiente, esto
es, tanto en la dimensién que concierne al esparcimiento como en aquella que tiene
que ver con la formacién de personas. La intencién de la obra es marcar una senda de
argumentacion basada en la reflexién”. Y este es uno mas de los puntos clave de esta
investigacion, que no solo combina teoria y pragmatica, sino que las complementa
con las aportaciones procedentes de afios de experimentacion que acreditan sus au-
tores junto con su consolidada investigacion en el drea de conocimiento resefada.

El eje epistemoldgico que vertebra la obra se sustenta en la linea de pensamiento
basada en la accién comunicativa y el razonamiento critico aplicado a la menciona-
da area de conocimiento; recuérdese que uno de sus mayores representantes de esta
corriente es el fildsofo aleman Jirgen Habermas (destacado miembro de la Escuela
de Frankfurt). En este contexto en el que se aboga por la interaccién social que de-
mandan la literatura y la accién lectora, se ofrece un completo panorama teérico que
recorre los conceptos clave de la lectura y la literatura infantil. Las cuestiones teéricas
se complementan con un amplio conjunto de estrategias o propuestas practicas que
resultan muy adecuadas para los educadores porque, no se olvide, uno de sus fines
es desarrollar la comunicacion literaria desde una perspectiva constructiva y reflexiva
(aspecto en el que acertadamente inciden los autores).

Literatura infantil y lectura dialdgica. La formacion de educadores desde la investi-
gacion se compone de 10 capitulos y concluye con un completo apartado de actua-
les referencias bibliograficas. Al contenido mencionado antecede una introduccion
o, como se denomina, “Apertura”, en la que se explican con detalle las claves de la
literatura infantil, el acto de lectura en el contexto del siglo XXI (considerado una
revolucién desde la perspectiva lectora y literaria) y la necesaria intervencién de los
educadores. Las secciones mencionadas van jalonando aspectos complementarios
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que explican de manera muy bien argumentada y organizada el tema que aborda el
libro. Asi, podemos observar en los titulos de los capitulos la estructura que parte de
lo contextual (“en tiempos de dificultad”, pag. 13) para llegar a la practica y aporta-
cién de lecturas precisas: “;Por qué leer en tiempos complicados?”, “Lugar social y
escolar de la literatura infantil”, “La actual interseccién con lo audiovisual”, “Proceso
creativo, conocimiento y significado”, “La comunicacion literaria desde la literatura
infantil”, “La formacién de educadores”, “La lectura dialégica”, “Globalizacién de
pensamiento: interferencias de la compania Disney en la literatura infantil”, “Selec-
cién de lecturas y su posible tratamiento dialégico”, y “Coda final”; en este dltimo
apartado se argumenta sobre la situacién creada en el ambito de la lectura que, como
se sabe, deriva de la hibridacion entre “los textos fisicos y los digitales” (pag. 133).
Valga una precisa reflexioén de los autores centrada en uno de los puntos clave de la
presente investigacion: “Concluimos esta contribucién remarcando la necesidad de
la toma de conciencia de la mediacion por parte de los educadores, que sean cons-
cientes de que tienen que propiciar un papel activo en los lectores, fomentando una
perspectiva critica” (pag. 133).

Asi pues, es un recomendable libro coral que, como se ha indicado y han ido
atestiguando los aspectos epistemoldgicos y de aplicaciéon educativa y formadora,
pone de relieve la necesidad de fomentar el pensamiento critico en la accién edu-
cativa lectora. Una obra actual y de gran utilidad en el ambito de la lectura —que
actualmente se halla hibridada— y que, como indica su subtitulo, contribuye a la
“formacion de educadores”.

Aurora Martinez Ezquerro
Universidad de La Rioja
aurora.martinez@unirioja.es
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VARGAS VERGARA, M. y ARAGON, L. (Coords.). (2021). Los objetivos de Desarro-
llo Sostenible: hoja de ruta en la educacion del siglo XXI. Innovacién docente en la
formacion de profesionales. Barcelona: Editorial Octaedro, 186 péaginas, ISBN 978-
84-18615-84-9

Debates educativos ;Coémo trabajar en ODS en la universidad?

Hay muchos campos educativos en la universidad en los que se pueden idear y
disefiar proyectos para trabajar en la sensibilizacién en los Objetivos de Desarrollo
Sostenible (desde ahora ODS). En Educacién Social, Trabajadores Sociales, Pedago-
gia, Formacion del Profesorado de Primaria e Infantil. Asi lo demuestra el reciente li-
bro: Los objetivos de Desarrollo Sostenible: hoja de ruta en la educacion del siglo XXI.
Innovacion docente en la formacion de profesionales, coordinado por Vargas Vergara
y Aragén, publicado este afio en Octaedro.

La educacién continda estando en riesgo después de un afio y medio de pande-
mia, y en ese escenario, se vislumbran los ODS como el reto obligado para los siste-
mas educativos, los gobiernos y los agentes educativos. Es perentorio, definitivo este
plazo que aln nos concedemos. En este contexto, en el que existen graves circuns-
tancias y situaciones de riesgo para familias y sociedades mas vulnerables, se publica
este libro repleto de ideas para el trabajo de estos retos en el entorno universitario.
La sensibilizacién y la posibilidad de proyectos aplicables a estos niveles educativos,
evidentemente podria amplificar el trabajo de los ODS a otros sistemas. Es evidente
que el trabajo en entornos de formacién laboral y en la Educacién Social y en la for-
macion del profesorado, podria garantizar resultados en cascada, tanto socialmente
como en las escuelas, y la formacién secundaria.

Lo novedoso de las aportaciones que presentan este libro, es que se basa en ex-
periencias aplicadas en la universidad: un total de nueve propuestas, con un trata-
miento académico, cientifico y colaborativo. Esto es asi porque parten de proyectos
de innovacion educativa aplicados a las ensefianzas universitarias.

Todos los capitulos tratan el tema de la sensibilizacién del alumnado partien-
do primero de un diagnéstico sobre lo que conocen o creen conocer los alumnos
sobre el Desarrollo Social Sostenible. Se inicia planteando la contextualizacién
del entorno, los proyectos y la tematica. Tras el analisis de los datos, se Ileva a
cabo un trabajo de recapitulacion de contenidos, poniendo en valor muchas con-
ceptualizaciones mas técnicas o académicas para un conocimiento mas profundo
de los retos.
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La aplicacion de una metodologia colaborativa, activa y de aprendizaje significa-
tivo, es otro de los puntos en comun de las aportaciones de este libro. Ello se lleva a
cabo en capitulos que tratan la docencia universitaria en general (Vargas Vergara y
Casanova Correa), en la Formacién del Profesorado (Sanchez Torrejon y Cardenas Ro-
driguez; o Corujo-Vélez y Barragan-Sanchez; Eugenio-Gozalbo y Garcia-Gonzalez),
en Pedagogia Social (Pérez de Guzman y Esteban-lbanez); en la Educacién Social
(Rodriguez-Casado, Rebolledo-Gamez y Terr6n-Caro); mediante simposios o congre-
sos en la Formacién del Profesorado (Vicente Martorell y Jiménez-Fontana; o Jiménez
Tenorio y Armario Bernal); Formacién para profesorado de infantil en huertos ecol6-
gicos (Aragén y Gémez Chacén).

Todos los capitulos proponen un proyecto o un tipo de metodologia para el trata-
miento en el aula. Ademas, formular hipétesis, realizar experimentos o recoger datos,
son parte importante de los proyectos, que invitan al alumnado a un conocimiento
més fundamentado y cientifico en su trabajo en las clases. Tras la experiencia, el
alumnado se siente mas motivado, y estiman muy positivamente la innovacién vy el
dinamismo en las herramientas de aprendizaje, se sienten protagonistas en el proceso
de aprendizaje, y eso contribuye a la vez a nuevas propuestas mas adaptadas y mas
originales.

La pandemia covid-19 nos ha puesto de frente ante los problemas de un mun-
do finito, ante la necesidad de cuidarlo, de programar nuestras compras, apro-
vechar los recursos naturales y productivos sin derroche, pensar solidariamente
en otras sociedades y en el propio planeta. Las cuestiones puramente sociales se
abordan ahora de forma directa desde la educacién, o al menos asi nos lo plan-
tean los autores y autoras del presente trabajo. Desde nuestra perspectiva, tal vez
no sean los programas o planes de estudio lo necesariamente debe cambiar, como
plantean diferentes aportaciones de este ejemplar, sino el grado de activismo, la
metodologia, la forma de sensibilizar sobre la escasez, el reparto y la empatia. Lo
cierto es, que plantear un tratamiento especifico para el caso de la universidad en
un ejemplar, y proponer propuestas concretas especificando modos de actuacion,
secuencializacion y recursos, es muy esperanzador y también innovador. Plantear
una forma de actuacion novedosa, es plantear un debate educativo, al menos en
la universidad, es encontrar un espacio para tratar contenidos de sensibilizacion,
es inventar un pretexto para trabajar algo, que hace tiempo podria haberse traba-
jado. Algunas de nuestras asignaturas (Sociologia de la Educacion), ya trabajaban
tematicas como la desigualdad, la calidad educativa, el género, pero se trata de
implicar sin imposiciones a muchas otras materias que tienen tematicas comunes
a los ODS, para que hagan un tratamiento innovador y transversal de los temas
mas urgentes. Se trata de salir de la comodidad del despacho a la implicacién
en la vida social, de salud y ambiental, afrontar un compromiso y una necesidad
planetaria.

Esperemos que estas propuestas no acaben en “saco roto” y puedan extenderse o
emularse en otros centros universitarios. Muchos profesores implicados, que impli-
can a otros en objetivos loables, pueden cambiar no solo la docencia universitaria
(como plantean), sino una parte muy importante del mundo. Ensefiemos también a
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amplificar estas propuestas, y defendamos aquello de nuestro entorno que pueda
contribuir a mundos mejores. El debate no es, o no debe ser algo que se haya puesto
de moda, sino otra forma de entender nuestra misién y luchar por la vida en nuestro
entorno.
Beatriz Pérez Gonzailez
INDESS (Instituto Universitario de Investigacion para el Desarrollo Social Sostenible)
Universidad de Cadiz
beatriz.perez@uca.es
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