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Prologo

Las conexiones e influencias sinérgicas entre educacion y sociedad necesariamente pasan por sus
intersecciones, derivadas de la interdisciplinariedad. Este ultimo concepto, ampliamente aplicado en
el ambito educativo, comienza a proponerse como uno de los ejes argumentativos mas destacados
del desarrollo cientifico, entendido en su sentido més amplio. Desde esta perspectiva, la Agencia
Nacional de Evaluacion y Acreditacion (ANECA) ha venido subrayando, muy recientemente, su
particular relevancia en la actividad investigadora, junto con otros conceptos concomitantes, aunque
diferenciales, como la multidisciplinaridad y la pluridisciplinariedad. Esta importancia ha residido
en la capacidad de la investigacion educativa para abordar problemas verdaderamente integrados y
disciplinalmente dialdgicos y, en consecuencia, en la valoracidon positiva de las investigaciones mul-
tidisciplinares e interdisciplinares.

Parece indudable que el impacto educativo en la racionalidad social encuentra sus bases explicati-
vas en las competencias del alumnado para comprender e intervenir en su entorno mas inmediato. En
esta intervencion, las contribuciones de la educacion al impulso innovador y avance social requiere
de la adquisicion de las habilidades necesarias para afrontar creativamente la complejidad, caracte-
ristica basal de las sociedades histdricas. Asimismo, las competencias comunicativas y emocionales
interceden en la resolucion de conflictos, vinculados con la complejidad social, e influyen en el de-
safio de los cambios, y en la promocién de la diversidad y de la diferencia como fuentes de riqueza
connaturales a nuestras sociedades.

La obra, que aqui se presenta, busca resolver estas intersecciones interdisciplinares desde la li-
teratura cientifica mas reciente, aunando los atributos que les son propios: integracion disciplinar y
perspectiva holistica. La ausencia de una superposicion jerarquizada en la relacion de sus capitulos
constituye su principal aportacion cientifica, dirigida a comprender, de forma especifica, las relacio-
nes entre las dimensiones relacionales entre educacion y sociedad. Estas relaciones son transitadas
desde la educacion en estudios sociales, la educacion literaria, la educacion fisica, la educacion me-
diatica y tecnologica, la educacion en ciencias experimentales, la educacion inclusiva y respuesta a
la diversidad y la formacion del profesorado, entre otros. Este libro monografico, sin embargo, no se
propone ofrecer respuestas finales a los problemas y preocupaciones docentes e investigadoras pro-
pias de estos campos cientificos, sino habilitar un espacio so6lido y riguroso de discusion, encaminado
al progreso y consolidacion de la investigacion educativa.

En sus paginas, se encontraran productos concretos en los que la interdisciplinariedad se propone
como uno de los enfoques mas sobresalientes para afrontar, con eficacia, la comprension de los retos
socioeducativos contemporaneos. Este enfoque permite el desarrollo y adquisicion de habilidades de
pensamiento critico y creativo, la asuncion de responsabilidades y compromisos sociales y la toma
de decisiones informadas, a partir de la integracion disciplinar en contextos educativos y formativos
diversos.

Educacion y Sociedad: Claves interdisciplinares supone, en definitiva, una primera y firme res-
puesta a la mejora de los procesos de ensenanza-aprendizaje y de la formacion del profesorado,
orientada a la identificacion, analisis, interpretacion y aplicacion de los avances investigadores pro-
porcionados por cada uno de sus capitulos.

Delfin Ortega-Sanchez y Alexander Lopez-Padron
Editores






Evaluacion continua en el area de contabilidad/finanzas

David Abad Diaz
Ratl Ifiguez Sanchez
Francisco Poveda Fuentes

Universidad Alicante

Abstract: This paper analyzes the best way to carry out the continuous assessment (CA) in the accounting/
finance area. The study follows three steps: (1) We collect the CAs employed in the eight subjects of the ac-
counting/finance area. These eight subjects suppose most of the accounting/finance core subjects in the Econo-
my and Business and Administration degrees at the University of Alicante (UA). We establish common factors
and main difficulties for the development of a successful CA system. (2) We survey our students about the way
they are evaluated in one of the first studies (as far as we know) to do that in the accounting/finance area. From
the survey, the students exhibit a clear preference to provide increasing value to the CA regarding the final
exam. (3) We develop a quantitative analysis that relates the CA achievement and the subject performance. Our
results show a strong and significant contribution of the CA in the final marks of our students.

Keywords: continuous assessment, accounting, finance, survey, performance.

1. INTRODUCCION

Las asignaturas que conforman el area de conocimiento de la Contabilidad y las Finanzas son de
contenido fundamentalmente practico y aplicado. En el caso concreto de la Universidad de Alicante
(UA), el grueso de las asignaturas del area se circunscribe en el grado de ADE y, en menor medida,
en el de Economia, que son dos de los estudios con mayor niimero de estudiantes matriculados/as.
Con la llegada del EEES y su insistencia en la mejora del sistema de evaluacion basada en potenciar
el aprendizaje de manera continuada, nos vimos en la obligacion de cambiar la forma tradicional de
evaluacion (clase magistral con examen final), por otros sistemas que tuvieran en cuenta ese proceso
de aprendizaje continuado. La primera aproximacion, y en la que todavia siguen muchas de las asig-
naturas, fue la de plantear exdmenes parciales como método para solventar el demandado proceso de
evaluacion continua (EC, a partir de ahora). Sin embargo, otras asignaturas empezaron a innovar y a
proponer sistemas de evaluacion distintos basados mas en la intuicion, la observacion en el aula y los
medios a su disposicion (sobre todo con la aparicion de las nuevas tecnologias). Es en este contexto
donde merece la pena reflexionar sobre la existencia de una mejor forma o mas eficiente de disefar
la EC de forma que asegure el proceso de aprendizaje y quede reflejado en las calificaciones de los/
las estudiantes. Este es, a grandes rasgos, el principal objeto del presente estudio, que se formaliza en
un trabajo en tres etapas:

* La primera etapa supone la revision en profundidad del sistema de evaluacion actual de las asig-
naturas del area. Los/Las participantes de esta etapa son los/las coordinadores de ocho asignatu-
ras que suponen una parte muy importante de la carga obligatoria del area en los grados de ADE
y Economia de la UA.

* En una segunda etapa el protagonismo es para los/las estudiantes de las asignaturas. A través de
un cuestionario nuestros/as estudiantes tienen la oportunidad de mostrar sus preferencias sobre
distintos aspectos relacionados con la forma en que son evaluados.
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* En una tltima etapa mas cuantitativa, tratamos de contrastar determinados aspectos de la EC con
los resultados académicos obtenidos.

2. REVISION DE LA LITERATURA

Con la implantacion del EEES, el concepto de evaluacion ha evolucionado desde el formato tradicio-
nal en el aula universitaria basado en el examen final, hasta el proceso de evaluacion en el que se prima
el aprendizaje continuo. Es decir, el “medir” el aprendizaje se sustituye por “asegurar” el aprendizaje
(Carless, 2007). El sistema tradicional suponia cierta perversion por parte del estudiante que solia
aplazar el estudio al momento previo de la prueba final, sin que se produjese el deseado aprendizaje
de manera continuada y sin informacion valiosa sobre el progreso obtenido (Yorke, 2003). Tras la
puesta en valor de la EC, la solucion mas recurrida (y vigente) es la realizacion de pruebas parciales,
que permite al docente asegurar algo de continuidad en el aprendizaje y al estudiante seguir, de alguna
manera, su evolucion en la materia. Sin embargo, esa sustitucion del “medir” por el “asegurar” no es
completa. Pronto se empiezan a desarrollar metodologias docentes mas sofisticadas para asegurar el
aprendizaje continuo (Crisp, 2007), metodologias y técnicas que experimentan un importante avance
y sofisticacion con el uso de las nuevas tecnologias. En la actualidad existe un consenso claro que, si
el sistema de EC no tiene el efecto deseable sobre el aprendizaje, es porque no es un método valido o
porque no estd bien implementado (Heitnik et al, 2016).

La literatura académica sobre la EC y las metodologias relacionadas es extensa y variada. No es
objeto de este trabajo un repaso extenso de esta literatura ya que nuestro interés reside en la aplicacion
en un area de conocimiento concreta y con una problematica propia como es el area de la Contabili-
dad y las Finanzas. Nos detenemos a analizar de forma breve aquellos trabajos mas cercanos que han
tratado la cuestion de la EC dentro de esta area de conocimiento o de areas afines de la administracion
de empresas y la economia.

El trabajo més cercano a nuestros objetivos es el de Ortiz, Santos y Marin (2020). Estos autores
analizan el efecto de la EC en el aprendizaje universitario para las asignaturas de Contabilidad Finan-
ciera en los grados de ADE y de Ciencias Politicas de la Universidad de Murcia. Utilizando analisis
descriptivo y de regresion tratan, en primer lugar, de contrastar la hipotesis mas general de que la
EC afecta de manera positiva a la calificacion final y, por tanto, al proceso de aprendizaje. También
analizan la frecuencia en el numero de pruebas de la EC (hipdtesis 2) y del tipo de prueba utilizada,
distinguiendo, en este caso, entre tarea presencial, test presencial, tarea virtual, supuesto practico y
test on-line (hipotesis 3). Los resultados del analisis de regresion avalan su primera hipotesis sobre el
efecto positivo que la EC tienen en el aprendizaje de las asignaturas de Contabilidad Financiera. Por
su parte, el nimero de pruebas (hipdtesis 2) no resulta significativo. Por ultimo, los autores obtienen
que las pruebas de EC que utilizan las nuevas tecnologias contribuyen en mayor medida al proceso
de aprendizaje. Pese a ello, los propios autores senalan respecto a este tltimo analisis a que “se debe
profundizar en el disefio del tipo de pruebas que se realizan en la EC” (p. 125), lo que estaria en linea
con el objetivo del presente estudio. En un estudio similar pero que incluye a mas asignaturas de
un mismo curso, Jarefio y Lopez (2015) obtienen conclusiones similares a los anteriores en cuanto
a la contribucion de la EC en el proceso de aprendizaje. En concreto, estos autores utilizan nueve
asignaturas del tercer curso del Grado de ADE de la Universidad de Castilla-La Mancha. Todas las
asignaturas siguen un proceso de EC y se recopilan las calificaciones finales, del examen final y de la
EC para mostrar mediante analisis estadistico y de correlacion que la EC ayuda a mejorar el resultado
académico de los/las estudiantes. Sin embargo, estos autores no profundizan en la discusion de los
distintos métodos de EC empleados por cada una de las asignaturas analizadas.
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3. RESULTADOS

3.1. Sistemas de evaluacion seguidos en la actualidad

Resultado de la exposicion por parte de los/las coordinadores/as de las asignaturas de los sistemas de
evaluacion en vigor, se elaboran las siguientes tablas que recogen, de forma ordenada y resumida, el
proceso seguido en la evaluacion de cada una de ellas. En la Tabla 1 se detallan aspectos contextua-
les de cada una de ellas: el curso y el semestre en que son impartidas, el nimero de grupos, los/las
estudiantes matriculados/as y nimero de docentes encargados (curso 2020-21). Exceptuando a EFI,
perteneciente al grado de Economia, el resto de las asignaturas cuentan con un niimero considerable
de estudiantes (superior a 300) y con un importante nimero de grupos (6 es el minimo). Igualmente
se observa un mayor numero de estudiantes en las asignaturas de ADE pertenecientes al area de Fi-
nanzas (421 en media) en comparacion con las del area de Contabilidad (340 en media). Por ultimo,
destacar el hecho que las asignaturas de CF2 y CF3 son las asignaturas que cuentan con el mayor
nimero de docentes y en las que la presencia de profesores/as a tiempo completo es mas reducida.

Tabla 1. Asignaturas de Contabilidad y Finanzas (Curso 2020-21)

) S § §- #profesor
Abrev. Asignatura Grado Area 5 :E: a (atiempo  #alumnos/as
3 By completo)
AEC Analisis de Estados Contables ADE Cont. 4° 1° 7 5(5) 308
CF2 Contabilidad Financiera II ADE Cont. 2° 2° 10 8(3) 366
CF3 Contabilidad Financiera II1 ADE Cont. 3° 1° 8 6(2) 347
DFI Direccion Financiera ADE Finan. 4° 1° 6 3(2) 310
EFI Economia Financiera ECO Finan. 4° 1° 2 1(1) 110
FCO Finanzas Corporativas ADE Finan. 3° 2° 10 5(2) 456
FZS Finanzas ADE Finan. 3° 1° 9 54) 503
MOF  Matematicas Financieras ADE Finan. 2° 1° 10 5(4) 418

La Tabla 2 Panel A describe el sistema de EC seguido por cada asignatura. En este estudio entende-
mos por EC cualquier actividad de evaluacion puntuable realizada durante el curso fuera del periodo
de examenes oficiales. Esto incluye pruebas tipo examen (parciales), trabajos o tareas para trabajar
en clase o en el aula o cualquier otro sistema de participacion en clase (debates, presentaciones, etc.).
Lo primero que observamos en la tabla es el valor en porcentaje que la EC tiene sobre la calificacion
global de la asignatura. Para 6 de las 8 asignaturas el valor de la EC es del 50% que es el valor minimo
exigido por normativa. Las asignaturas AEC y CF2 son las dos excepciones al requerimiento minimo.
En estas asignaturas el valor de EC puede suponer el 100% de la asignatura dejando, de esta forma, un
papel de recuperacion para la prueba final. Por otra parte, vemos como las asignaturas de AEC y FZS
utilizan dos metodologias distintas para llevar a cabo su EC, mientras que el resto de las asignaturas
solo utiliza una. Las metodologias utilizadas son descritas brevemente y nos preguntamos: (1) si son
recuperables en convocatoria ordinaria y extraordinaria, (2) si se exige algun tipo de nota minima, (3)
si eliminan materia de cara a la prueba final, (4) si penaliza por respuestas mal contestadas y, (5) si
permiten la consulta de material dado en clase.
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Al tratarse de asignaturas fundamentalmente practicas y con gran numero de estudiantes, las me-
todologias empleadas para la EC se limitan a la realizacion de pruebas o tareas tedrico/practicas a
realizar por parte de nuestros/as estudiantes. En este sentido, no existe mucha diversidad en la meto-
dologia para la EC y asi, por ejemplo, sistemas de participacion en clase, como debates o presenta-
ciones, no son un recurso utilizado debido, principalmente, a su dificil implementacién en grupos tan
numerosos. Sin embargo, la forma en como estas pruebas/tareas son implementadas si que muestran
rasgos diferenciales que son importantes y que merece la pena comentar.

Las pruebas implementadas se pueden clasificar en dos grandes grupos: (1) por un lado, estas prue-
bas se pueden configurar como si de un examen se tratara (hablamos, por tanto, de “examen parcial”
o simplemente “parcial”), con fecha y horario establecido dentro del periodo lectivo. Estas pruebas
pueden estar o no sincronizadas entre los distintos grupos, esto es, todos los grupos realizan la prueba
el mismo dia y con el mismo horario, o cada grupo lo hace en su horario de clase. A excepcion de
AEC y CF2, en este tipo de pruebas no se permite la consulta de material de clase, lo que confiere
ese caracter de prueba tipo examen. (2) Por otro lado, las pruebas/tareas se pueden configurar como
trabajo para casa con un tiempo de realizaciéon que puede tener distinta duracion. Para estas tareas,
como es logico, se permite y recomienda la consulta del material dado en clase. Para su configuracion
es fundamental el uso de las nuevas tecnologias, bien via Moodle o bien utilizando otras herramientas
que faciliten su distribucion, entrega e incluso su correccion. Ademas, es importante sefialar que para
evitar fraudes y que los estudiantes copien de forma cisterciense, estas pruebas tienen caracter indivi-
dual, esto es, cada estudiante recibe un enunciado diferente (por ejemplo, cambiando los datos de los
distintos supuestos que forman la tarea), aunque el trabajo a realizar sea el mismo.

Por ultimo, y para tener una fotografia completa del sistema de evaluacion de cada asignatura, la
tabla 2 en su panel B nos ofrece informacion sobre la prueba final (examen oficial) de cada una de
ellas. Se establece una descripcion del tipo de examen, su valoracion, si requiere nota minima, si pe-
naliza las respuestas respondidas incorrectamente y si se permite la consulta de material dado en cla-
se. Si exceptuamos las mencionadas AEC y CF2, donde algunos alumnos podrian obviar esta prueba
final dado su caracter recuperatorio, para el resto de las asignaturas, la prueba final tiene un valor del
50% y se exige nota minima para que la EC pueda ser tenida en cuenta. También se observa como las
pruebas disefiadas como tipo test penalizan por respuestas mal contestadas con el fin de penalizar la
aleatoriedad en las respuestas.

Las conclusiones mas importantes de esta primera etapa se pueden resumir como sigue:

 Existe unanimidad en el area de Contabilidad y Finanzas de la UA en una EC basada en la rea-
lizacidon de pruebas/tareas tedrico/practicas, bien en forma de examen parcial en clase, bien en
forma de trabajo en casa con plazos de entrega. Dado el caracter aplicado y practico de nuestra
area de conocimiento y el gran nimero de estudiantes matriculados, esta metodologia es la una-
nimemente elegida y debe formar parte del proceso de EC necesariamente.

* Pese a lo anterior, la eleccion entre parcial o trabajo para casa y las distintas formas de imple-
mentar estas pruebas/tareas merece un mayor analisis. Aunque fueron muchos los detalles sobre
los que se discutieron, se hizo un esfuerzo de sintesis quedando agrupadas en 4 caracteristicas
referidas a la valoracidn, la frecuencia, la metodologia y la organizacion de la EC. Estos 4 grupos
también constituyen la base del disefio del cuestionario para recabar la opinion del estudiantado
en la siguiente etapa del estudio.

» Se observa una tendencia clara en las asignaturas del area a otorgar mayor peso a la parte prac-
tica, eliminando o reduciendo a la minima expresion el contenido tedrico. Asimismo, se observa
una evolucion hacia una mayor permisibilidad del uso del material facilitado en clase para la
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resolucidn de las distintas pruebas puntuables en la evaluacion de la asignatura. Con todo ello, se
advierte una mayor preocupacion por la aplicacion practica de la materia, reduciendo al minimo
posible el aprendizaje memoristico.

* Somos conscientes que el disefio de la EC excede las competencias propias del area. Asi, por
ejemplo, el grupo referido a la organizacion de la EC trasciende el plano en el que podemos ac-
tuar e implica decisiones que tienen que ver con la organizacion a nivel de Facultad o de la propia
Universidad. Pese a ello, no hemos querido obviar estos temas.

2.2. Cuestionario al estudiantado

En esta seccion resumimos los resultados mas interesantes del cuestionario que recoge la opinion de
los/las estudiantes sobre la forma en que son evaluados/as. El cuestionario tiene 5 partes diferenciadas,
la primera parte recopila distintos datos que consideremos interesantes sobre los/las estudiantes. El
cuestionario es anonimo, aunque solicitamos el nimero de DNI para poder cruzar mas adelante las
respuestas con resultados académicos, y asi poder ofrecer algunos resultados de forma agregada en la
tercera parte del estudio. Las otras cuatro partes contienen preguntas relacionadas con las cuatro carac-
teristicas extraidas de la primera fase del estudio: valoracion (4 preguntas), frecuencia (3 preguntas),
metodologia (4 preguntas) y organizacion (2 preguntas). Se respondieron de forma valida un total de
202 cuestionarios, 194 desde alguna de las siete asignaturas del grado de ADE y 8 desde la tinica asig-
natura del grado de Economia. De los 202 cuestionarios, 97 fueron completados por hombres (48,02%)
y 105 por mujeres (51,98%). Hemos calculado la representatividad de la muestra obtenida y hemos
obtenido para el caso del grado de Economia un (pobre) 7,27% de la poblacién, mientras que en el caso
de ADE los 194 cuestionarios completados representan un aceptable 19,10% de la poblacion. Centra-
dos en el grado de ADE, obtenemos muestra suficiente para ser tenida en cuenta en analisis para las
categorias “Doble grado”, para aquellos estudiantes que se estan estudiando ADE en planes estudios
conjuntos con algin otro grado (Turismo, Derecho o Informatica) y “Trabaja”, para estudiantes que
simultanean estudios y trabajo. Ademas, para ADE creamos dos variables del nivel de experiencia. En
la primera, asignamos al estudiante el curso de la asignatura de mayor curso en la que ha estado matri-
culado, y comparamos las respuestas de los que estan en el curso mas bajo (2°) con respecto a los de
mayor curso (4°). Para la segunda variable, simplemente contamos el nimero de asignaturas que han
cursado (de 1 a 7). En este caso miraremos a los extremos y compararemos las respuestas de los que
han cursado 1 6 2 asignaturas (21,65%) con respecto a los que ha cursado las 7 (25,26%). El tratamien-
to de los resultados es similar para cada pregunta que es puntuada de 0 (valoracion muy negativa) a 10
(valoracion muy positiva). Calculamos nota media y mediana para la muestra total, por sexo (hombre/
mujer) y por grado (ADE/Economia). Después centrados en ADE, veremos si se producen diferencias
significativas para las categorias “Doble grado” y “Trabaja” y entre las variables de experiencia crea-
das. Para dotar de significatividad estadistica a las comparaciones entre medias y medianas se utiliza el
t-test (media) y la prueba de Wilcoxon (mediana). Por una cuestion de espacio, se presenta y comentan
los resultados exclusivamente para la muestra total (Tabla 3) sin entrar en comparaciones entre sexo,
grado, y las distintas categorias de ADE (Doble grado, Trabaja y variables de experiencia). Las tablas
completas con sus comentarios pueden ser consultadas previa solicitud a los autores.

2.2.1. Valoracién EC

Las dos primeras preguntas del cuestionario hacen referencia a casos extremos en los que la EC val-
dria el 100% de la calificacion final o, al contrario, un sistema donde no hubiera EC y la calificacion
final dependiera exclusivamente de una prueba final. La tercera pregunta pretende que se valore la
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férmula utilizada de forma extensiva hoy en dia, que supone la combinacion de ambas metodologias,
y en la que el examen final no puede valer més de un 50% de la nota final. La ultima pregunta de la
seccion obedece a una inquietud del profesorado del area. Asi, hemos observado que en asignaturas
donde la EC es recuperable, el estudiantado es mas propenso a abandonarla e, incluso, dejar de asistir
a clase. El hecho de que la EC sea recuperable en la prueba final puede suponer un desincentivo a
la hora de seguir la asignatura, maxime cuando el/la estudiante se enfrenta a varias asignaturas y su

tiempo es limitado.

Tabla 3. Resultados del cuestionario

Pregunta Media  mediana
VECI: Que la evaluacion continua permita superar la asignatura sin necesidad de examen 9.40 10.00
final. El examen final quedaria como recuperacion en caso de quedar materia pendiente
(valorade 0 a 10)
VEC?2: Sistema de evaluacion sin ningun tipo de evaluacion continua, en el que el examen 1.86 0.00
final suponga el 100% de la calificacion de la asignatura (valora de 0 a 10).
VEC3: Sistema de evaluacion continua en el que el examen final pese, como maximo, un 5.53 5.00
50% de la calificacion final de la asignatura (valora de 0 a 10).
VEC4: El hecho de que la evaluacion continua sea recuperable en el examen final desincen- 3.58 3.00
tiva esforzarse en su seguimiento continuado (valora de 0 a 10).
FECI: Sistema de evaluacion continua tema a tema para que no se acumule materia— 5 6 6 5.70 6.00
pruebas por semestre (valora de 0 a 10)
FEC2: Sistema de evaluacion continua que agrupe por bloques tematicos para que haya 7.51 8.00
menos pruebas — 2 6 3 pruebas por semestre (valora de 0 a 10)
FEC3: Sistema de evaluacion continua con una tnica prueba a mitad de semestre (valora de 4.38 5.00
0al0)
MECI: Valora de 0 a 10 un sistema de evaluacion continua con pruebas fuera del horario 6.93 8.00
lectivo en un plazo de entrega abierto.
MEC?2: Valora de 0 a 10 un sistema de evaluacion continua con pruebas fijadas en fecha y 6.05 6.00
hora (sin plazo de entrega abierto)
MEC3: En caso de pruebas con fecha y hora fijadas, valora de 0 a 10 que cada uno/a lo 7.56 8.00
realice en su horario oficial de clase.
MEC4: En caso de pruebas con fecha y hora fijadas, valora de 0 a 10 que todo el alumnado 7.22 8.00
matriculado realice la prueba de manera simultanea
OECI: En caso de que haya examenes parciales como parte del sistema de evaluacion 7.09 8.00
continua, en lugar de que cada asignatura fije libremente la fecha, seria mejor reservar una
semana sin docencia, dedicada exclusivamente a parciales (valora de 0 a 10)
OEC2: Actualmente, las asignaturas estan divididas en cuatrimestres, de forma que en 6.48 8.00

los planes de estudio hay aproximadamente 6 asignaturas por cuatrimestre con 1 periodo
de examenes al final. Valora de 0 a 10 la opcién de que se reorganizara el curso con 3
asignaturas bimestrales intensivas con 1 periodo de examenes al final de cada bimestre (por
ejemplo, el segundo cuatrimestre, en lugar de 6 asignaturas con examenes en junio, pasaria
a 3 asignaturas de febrero a marzo y 3 asignaturas abril a mayo).

Los resultados en cuanto a la valoracion de EC resultan claros y coherentes. Los/las estudiantes
valoran de forma muy positiva el hecho de poder ser evaluados/as de manera exclusiva con la EC,
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dejando el examen final para recuperacion de las partes no superadas. Esta pregunta recibe la califi-
cacion mas alta en media y mediana de todo el cuestionario y con poco margen de variacion. Algo
similar, pero con la nota mas baja, ocurre con la pregunta 2 donde se les pregunta por el otro extremo,
esto es, que se les pudiera evaluar exclusivamente con un examen final y que no hubiera EC. En con-
junto, esto nos muestra que los/las estudiantes creen en la EC y consideran que es una mejor forma
de evaluarles, reclamando un mayor peso de su valoracion global. La pregunta 3 hace referencia al
sistema intermedio que rige en la actualidad y en el que hay EC con un valor minimo del 50% y exa-
men final cuyo valor no debe superar el 50%. Los/las estudiantes aprueban este sistema, pero queda
claro que su deseo es que la contribucion de la EC sea cada vez mayor. Por ltimo, encontramos que
la respuesta a la Glltima pregunta también estaria en concordancia con sus respuestas a las preguntas
anteriores y con el valor que conceden a la EC. Los/las estudiantes suspenden de forma clara (menos
de 5) el hecho de que la EC sea recuperable desincentive su posible seguimiento. De cualquier mane-
ra, consideramos que la baja nota a esta pregunta estaria mas relacionada con el hecho de eliminar una
oportunidad para superar la asignatura que con la valoracion real de que suponga un desincentivo. De
cualquier manera, el mapa que se dibuja con las respuestas obtenidas en esta primera seccion es que
los/las estudiantes otorgan un valor claro e importante al sistema de EC.

2.2.2. Frecuencia EC

En cuanto a las preguntas referidas a la frecuencia de la EC obtenemos que la opcion mas valorada es
la 2 6 3 pruebas por semestre atendiendo a posibles bloques tematicos. Esta opcion obtiene una nota
de notable alto tanto en media como en mediana. Seguidamente, el estudiantado también aprueba una
mayor frecuencia de las actividades de EC con la realizacion de una prueba al finalizar cada tema vy,
por ultimo, suspenden (o roza el aprobado) el caso de la EC basada en una tinica prueba a mitad del
semestre. En este sentido parece claro que los/las estudiantes quieren una EC con varias actividades
o pruebas durante el periodo lectivo, en un niumero adecuado que no sea excesivo y siguiendo, en
la medida de lo posible, determinados bloques tematicos. Suspende u obtiene una baja valoracion el
hecho de que la EC consista en una tinica prueba o trabajo a mitad del semestre.

2.2.3. Metodologia EC

En este epigrafe se recogen las opiniones de los/las estudiantes sobre el tipo de prueba que prefieren.
Las dos primeras preguntas hacen referencia al sistema de practicas para trabajar fuera del horario
lectivo con plazo de entrega abierto, frente al sistema de pruebas o tareas con fecha y horario fijado.
Las dos opciones son valoradas de forma positiva, con una mejor valoracion tanto en media (notable
o proxima al notable) como en mediana (notable) para la opcion de pruebas fuera del horario lecti-
vo con plazo de entrega. La opcion de pruebas con fecha y horario fijado recibe una calificacion de
bien (en media) y sélo para determinados grupos alcanza la calificacion notable (en mediana). Las
preguntas 3 y 4 de esta seccion hace referencia a la sincronizacion o no sincronizacion de las pruebas
en caso de la opcion de pruebas con fecha y horario fijado. En principio, estas preguntas deberian su-
poner opciones incompatibles, pero no parece haberse percibido de esta manera por el estudiantado.
Se valora de forma muy positiva (notable muy alto) el hecho de que las pruebas tengan lugar en el
horario de clase de cada grupo, lo que de alguna manera supone la realizacion no sincronizada de las
pruebas puesto que los horarios de cada grupo no suelen coincidir. De esta manera, habria grupos que
se enfrentardn a la prueba primero, lo que podria suponer algun tipo de ventaja para los grupos que
la realizaran con posterioridad. Igualmente, se valora de forma muy positiva (notable) el hecho de
que la pruebas se realizaran de forma coordinada entre los distintos grupos. Esta opcion, en principio
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mas justa para todos los/las estudiantes, requiere de la busqueda de un dia y de un horario en el que
la prueba de la EC pudiese hacerse de forma conjunta.

2.2.4. Organizacién EC

Las dos preguntas del cuestionario referidas a la organizacion de la EC escapan al control del area
de conocimiento, pero corresponden a detalles de organizacion de los estudios que pueden afectar
de manera significativa al desarrollo del sistema de EC. En primer lugar, en caso de que la EC esté
basada en la realizacion de pruebas parciales, se pregunta a los/las estudiantes sobre si estos parciales
deberian estar organizados en una semana sin docencia de manera similar a la organizacion de las
pruebas finales. Lo que hemos observado, cuando se da este caso, es que muchos cursos se organizan
para que las diferentes asignaturas con pruebas parciales no coincidan en la misma semana. Como
resultado, los/las estudiantes pasan gran parte del periodo lectivo con exdmenes, lo que repercute en
la asistencia y dedicacion a otras asignaturas, especialmente de aquellas cuya EC no esta basada en
este tipo de pruebas parciales. La valoracion de esta pregunta por parte de los/las estudiantes es alta,
de notable en media, a notable alto/sobresaliente en mediana. Esto muestra que los/las estudiantes
valoran que las pruebas parciales se organicen en una semana sin docencia. De manera similar, hemos
observado que gran parte del problema de los/las estudiantes es la gran carga de trabajo que tienen
durante el semestre, consecuencia de llevar muchas materias al mismo tiempo. Desde el debate de la
primera etapa se trato este tema y se pensé que quizas los/las estudiantes pudieran tener una menor
carga y un mejor rendimiento si cursasen menos asignaturas, pero de una forma mas intensiva. De-
cidimos trasladar esta pregunta en nuestro cuestionario al estudiantado. Con todo, la valoracion a la
propuesta contenida en esta segunda pregunta es mas que aceptable. El estudiantado otorga una cali-
ficacion de bien (en media) a la posibilidad de cursar las asignaturas de forma mas intensiva (notable/
notable alto en mediana).

2.3. Anadlisis cuantitativo: EC y resultados académicos

En la ultima parte del trabajo construimos dos bases de datos para contrastar una serie de cuestio-
nes que nos permiten relacionar distintos detalles de la EC con el desempefio académico de los/las
estudiantes. Siguiendo a Jarefio y Lopez (2015) llevamos a cabo un primer andlisis descriptivo y de
correlacion que nos permite determinar la influencia de la EC en el rendimiento académico. Para ello,
elaboramos una muestra con las calificaciones obtenidas por todos los/las estudiantes matriculados/
as en 5 de las 8 asignaturas analizadas (AEC, CF3, DFI, EFI y MOF) durante 4 cursos académicos
(2017-18, 2018-19, 2019-20 y 2020-2021). Recopilamos informacion completa tinicamente para es-
tas 5 asignaturas que son las que no han modificado de manera sustancial su sistema de evaluacion
durante el periodo analizado. En concreto, obtenemos informacion sobre la nota agregada de las ac-
tividades de la EC (NAEC), la nota del examen final de la convocatoria ordinaria (NEFCO), la nota
final de la convocatoria ordinaria (NFCO), la nota del examen final de la convocatoria extraordinaria
(NEFCE), y la nota final de dicha convocatoria (NFCE). Todas las notas vienen expresadas utilizando
la calificacion tradicional sobre 10 puntos. Nuestra muestra final consta de 6.047 observaciones.
Destacamos la siguiente informacion de nuestra base de datos. Un alto porcentaje (93,45%) de los/
las estudiantes realizan la EC (al menos una actividad puntuable), siendo su nota media (mediana) un
bien alto (notable) y con un alto porcentaje de aprobados/as (72,18%). Cuando miramos a los estadis-
ticos para la CO obtenemos un alto porcentaje de presentados/as (86,22%), la nota media (y mediana)
de la prueba final es suspenso con un 38,91% de estudiantes por encima del 5 (sobre matriculados/
as). Sin embargo, la convocatoria se cierra con una nota media (y mediana) de aprobado y con un
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53,43% de los/las estudiantes matriculados/as superando la convocatoria. Para la CE, observamos
que un 29,42% de los/las matriculados/as acuden a dicha convocatoria (recordad que un 53,43% ya
ha superado la asignatura en CO), la nota media (mediana) esta cercana al (es) 5, con un 15,05% de
los/las matriculados/as que consiguen superar esta convocatoria. Al igual que en CO, la nota media y
mediana de la convocatoria final esta en el aprobado y el porcentaje de estudiantes que superan dicha
convocatoria se sitia en el 17,65%.

Analizamos, en primer lugar, la correlacion entre la calificacion de la EC y la nota en el examen
final. Adicionalmente a lo que hacen Jarefio y Lopez (2015) que se centran exclusivamente en la CO,
nosotros vamos a considerar también la CE. Para ello, calculamos el coeficiente de correlacion lineal
de Pearson entre NAEC y NEFCO para la CO, y entre NAEC y NEFCE para la CE, y miramos a la
significatividad estadistica de los coeficientes obtenidos utilizando un t-test. Este andlisis se repite
para cada uno de los cursos y para cada una de las 5 asignaturas, si bien estos resultados (y sus co-
mentarios) no se muestran por razones de espacio y quedan a disposicion de quienes los soliciten.
La Tabla 4 recoge los resultados de este primer analisis. Existe evidencia a favor de la contribucion
de la EC al proceso de aprendizaje reflejado en la calificacion obtenida de la prueba final de ambas
convocatorias. El coeficiente de correlacion en CO es del 0,35, positivo y muy significativo (al 1%).
Para la muestra total y la CE, el resultado es el mismo que para la CO pero asociado a un coeficiente
menor (0,26). El resultado en CE no parece tan undnime y claro como el obtenido en CO. De cual-
quier forma, podemos concluir que existe una contribucion clara del desempefio de los/las estudiantes
en su EC para la obtencion de una mejor calificacion final en la prueba final de las dos convocatorias
analizadas.

Tabla 4. Analisis de correlacion

NAEC vs. NEFCO

# Observaciones 5111

Correlacion (.35 ***

NAEC vs. NEFCE

# Observaciones 1665

Correlacion  0.26 ***

*** significativo al 1%

En segundo lugar, vamos a analizar si se producen diferencias significativas entre la calificacion
final que obtienen los/las estudiantes en cada una de las convocatorias y la que hubiesen obtenido si
el sistema de evaluacion estuviese basado de forma exclusiva en el valor de la prueba final. Se trata
de comprobar, por tanto, si se produce una contribucion positiva y significativa de al EC a la nota final
obtenida. Para ello obtenemos la serie DIFCO (DIFCE) como la diferencia entre NFCO y NEFCO
(NFCE y NEFCE), calculamos sus estadisticos mas importantes (media, mediana y desviacion tipi-
ca), y analizamos si media y mediana son significativamente distintas de cero utilizando un t-test y la
prueba de Wilcoxon, respectivamente. La Tabla 5 recoge los resultados de este segundo analisis. Los
resultados obtenidos refuerzan la evidencia sobre la contribucion de la EC en el proceso de aprendi-
zaje. La EC aporta en media 0,84 puntos a la nota final de la CO de manera muy significativa (0,75
en mediana). Estos valores se reducen bastante en el caso de la CE pero sin que haya una pérdida de
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significatividad, lo que viene a indicar la contribucion que la EC tiene en ambas convocatorias. A la
vista de los dos andlisis realizados, observamos que existe una contribucion clara y significativa de la
EC en los resultados finales de los/las estudiantes.

Construimos una segunda base de datos para relacionar EC, resultados y las respuestas de los/las
estudiantes del cuestionario de la segunda etapa. Para los/las estudiantes de ADE que respondieron
al cuestionario rastreamos (usando el DNI) sus calificaciones en alguna de las cuatro asignaturas del
grado de las que disponemos de las calificaciones (AEC, CF3, DFI y MOF) y adjuntamos a sus res-
puestas las notas obtenidas (NAEC, NEFCO, NFCO, NEFCE, NFCE). De esta segunda base de datos
destacamos que los valores medios de personas presentadas, aprobadas, etc. no estain muy alejados
de los de la base anterior, lo que supone un punto a favor de la representatividad de esta submuestra.

Tabla 5. Analisis en diferencias

DIFCO= NFCO-NEFCO

# Observaciones 5111

Media 0.84 ***

Mediana (.75 ***

(desv. Estandar)  (1.00)

DIFCE= NFCE-NEFCE

# Observaciones 1665

Media  0.51 ***

Mediana .00 ***

(desv. Estandar)  (0.82)

*** significativo al 1%

Nos centramos en las preguntas del cuestionario relacionadas con el epigrafe de Valoracion de la
EC y tratamos de contrastar las siguientes tres hipotesis:

H1: Aquellos/as estudiantes que han otorgado mayor valoracion a la pregunta 1 del cuestiona-
rio (dotar del valor maximo a la EC) obtienen mejores notas y/o un mejor desempefio en la EC.

H2: Aquellos/as estudiantes que han otorgado mayor valoracion a la pregunta 2 del cuestio-
nario (dotar del valor méximo a la prueba final) obtienen peores notas y/o un menor desempeno
en la EC.

H3: Aquellos/as estudiantes que han otorgado mayor valoracion a la pregunta 4 (desincenti-
vo de la EC) obtienen peores calificaciones en la EC.

Con las dos primeras hipdtesis simplemente queremos ver si las respuestas estan condicionadas
por la propia experiencia. Para esta pregunta miraremos al coeficiente de correlacion entre la respues-
ta dada y NAEC y entre la respuesta dada y DIFCO para el desempefio (no lo hacemos, en este caso,
para la CE). Para no rechazar H1 esperamos correlaciones positivas y significativas. Para no rechazar
H2 las correlaciones deben ser negativas y significativas. Por su parte, el contraste de H3 se basa tam-
bién en la propia experiencia, pero en este caso el argumento seria diferente. La idea es pensar que
aquellos que han otorgado una mayor puntuacién al desincentivo de la EC es porque, efectivamente,
han podido abandonar la EC, lo que se veria reflejado en su NAEC. Por tanto, aqui s6lo miramos a la
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correlacion entre la respuesta y NAEC, esperando que sea negativa y significativa para el no rechazo
de H3. La tabla 6 muestra los resultados de los contrastes de hipdtesis propuestos. Cuando miramos a
H1 vemos que las respuestas dadas y las notas de EC no se relacionan de forma lineal, lo que supone
evidencia en contra HI. Sin embargo, cuando miramos al desempefio, si que observamos que la co-
rrelacion es positiva y significativa (al 5%), lo que estaria indicando que aquellos que han tenido un
mayor desempefio con su EC han concedido una mayor valoracion a un sistema de evaluacion basado
de forma exclusiva en la EC. Cuando miramos a la segunda hipdtesis, rechazamos H2 tanto mirando
a la calificacion de la EC como a su desempefio y, por tanto, en este caso, no encontramos la relacion
esperada entre la calificacion dada a un sistema de evaluacion donde s6lo cuente la prueba final y
estas dos variables. Por ultimo, para H3 obtenemos un comportamiento contrario al que esperabamos.
En concreto, los resultados muestran que son los/las estudiantes con mejores notas en la EC los que
han otorgado una mayor valoracion al desincentivo a seguir la EC en caso de fuera recuperable. Con
todo ello, concluimos que los/las estudiantes parecen haber contestado al cuestionario sin estar muy
influenciados por su propia experiencia personal.

Tabla 6. Test de hipotesis respuestas vs. calificaciones

Respuesta vs. NAEC H1 H2 H3
# Observaciones 576 576 576
Correlacion 0.00 0.03 0.09%*

Respuestas vs. DIFCO

# Observaciones 507 507 -

Correlacion 0.11 ** 0.04 -

*** significativo al 5%

4. CONCLUSIONES

La investigacion contenida en este trabajo tiene como objetivo principal el reflexionar sobre el sis-
tema de EC en el area de la Contabilidad y Finanzas, con la finalidad de obtener pistas que permitan
elaborar un disefio lo mas eficaz posible. Para ello, hemos llevado a cabo un estudio en tres etapas:
1) Hemos mirado a lo que teniamos como punto de partida de dicha reflexion, 2) hemos pedido la
opinién de nuestros/as estudiantes, y 3) hemos analizado la relacion entre el desempeio en la EC con
el rendimiento académico. De las tres etapas se han obtenido resultados y conclusiones valiosos.

Del debate inicial hemos concluido que el grueso de la EC del area debe estar basado en la realiza-
cion de practicas o tareas, bien en forma de pruebas parciales, bien en forma de tareas de trabajo fuera
de casa con plazo de entrega. Pese a estas dos formas generales, existen muchos detalles a considerar
en la busqueda de un disefio Optimo y que tienen que ver con la valoracion, frecuencia, metodologia
concreta y organizacion de la EC. Igualmente, hemos observado la necesidad de reducir el conteni-
do teodrico al minimo y asegurar que nuestros/as estudiantes adquieran las destrezas necesarias para
solventar los problemas que se les planteen de la forma mas practica posible. Por ultimo, somos
conscientes de que en esta busqueda hay mas actores, y que el disefo del sistema de EC trasciende,
muchas veces, de las competencias del area o departamento.

Del cuestionario a los/las estudiantes hemos extraido las siguientes conclusiones: 1) que existe una
preferencia evidente por dotar de mayor valor a la EC frente a una prueba final, 2) que existe una pre-
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ferencia por una EC basada en un numero reducido de pruebas/tareas agrupadas en grandes bloques
tematicos, 3) se observa una mejor valoracion del estudiantado por pruebas/tareas a realizar fuera del
horario lectivo y con plazo de entrega y, 4) se valora de forma positiva la posibilidad de cursar las
asignaturas de un modo mas intensivo.

En la altima parte del estudio hemos relacionado el desempefio en la EC con el rendimiento aca-
démico y hemos constatado que los/las estudiantes que tienen un mejor desempeio de la EC obtienen
una mejor calificacion en la prueba final, ya sea en CO o CE. Ademas, hemos obtenido que la EC con-
tribuye a un mejor desempefio global de la propia asignatura ya que se obtienen calificaciones supe-
riores respecto al caso en que la evaluacion se basara exclusivamente en la realizacion de un examen
final. Por ltimo, hemos observado como los/las estudiantes parecen haber contestado al cuestionario
de la segunda etapa con escaso condicionamiento sobre su propia experiencia.
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Plan de intervencion para el desarrollo de las funciones ejecutivas
y el pensamiento en educacién infantil

Judit Rebeca Acebes Gozalo
Universidad VALLADOLID

Abstract: Our Early childhood Education students (EE) are immersed in a changing society, with direct ac-
cess to information due to technology. This implies ee must manage a complex relationship between informa-
tion, communications, and numerous data are received and processed. This paper focuses on the development
of the necessary skills to overcome this challenging relationship.

This paper presents an intervention plan that helps to organize thinking and impacts on the development of
Executive Functions (EE.FF.), to favor the integral development of every student.

The intervention plan strives to develop a culture of thought and train EE.FF., which help to generate abi-
lities and automate thinking skills, while simultaneously improving behavioral skills in classrooms. Thinking
routines will be integrated into the tasks within the didactic project being addressed, as well as, information,

organizational strategies and self-regulation.

Keywords: executive functions, early education, thinking, intervention plan.

1. INTRODUCCION A LAS FUNCIONES EJECUTIVAS Y EL PENSAMIENTO

Un aspecto de vital importancia para el desarrollo de toda persona, es el desarrollo de las Funciones
Ejecutivas (FF.EE.), ya que estan presentes en las actividades de la vida cotidiana.

Las FF.EE. son aquellas que nos permiten como seres humanos reorganizar nuestro pensamiento,
planificar y ejecutar acciones ante situaciones dadas; ser capaces de adaptarnos; encontrar soluciones
ante nuevos escenarios para alcanzar objetivos concretos (Tirapu et al., 2007).

El alumnado debe poseer estrategias como la organizacion, la planificacion y la autoinstruccion
(FF.EE.) para poder llevar a cabo las tareas a abordar en el aula (Meltzer et al., 2007).

Por lo que es necesario incluir un aprendizaje basado en el pensamiento y la comprension en las
aulas de todas las etapas educativas para que el proceso de ensefianza-aprendizaje sea adecuado y
eficaz (Garcia et al., 2017; Ritchhart et al., 2014; Swartz et al., 2013).

A continuacion, se describen qué y cudles son las FF.EE. que se tendran en cuenta en este plan de
intervencion. De la misma manera, como el pensamiento debe estar presente en las actividades pro-
puestas en la intervencion.

1.1. Funciones ejecutivas

La bibliografia recoge diferentes puntos clave en el desarrollo de las FF.EE. a lo largo del proceso
evolutivo de toda persona. Este progreso presenta un avance no lineal, en diferentes etapas y se re-
ferencia un pico de desarrollo entre los 2 y los 5 afios (Pérez y Capilla, 2011). Por ello es importante
y trascendente el poder trabajarlas en la etapa en la que nos encontramos de Educacién Infantil (EI).

Tal y como apunta Doebel (2020) el desarrollo de la funcion ejecutiva se crea bajo la necesidad de
usar un control frente a unas metas concretas. De la manera que se hace en las aulas cuando el alum-
nado se enfrenta a tareas y retos planteados.
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Se concibe importante el espacio que tienen estas funciones en el desarrollo del pensamiento hu-
mano, en nuestro dia a dia y en el aula en pro de conseguir los objetivos planteados. Pero, no parece
haber un consenso para aclarar cuales y cuantas FF.EE. hay. En el presente plan vamos a abordar las
FF.EE. descritas por Marina y Pellicer (2015), siendo las necesarias para el desarrollo del pensamien-
to en el aula. Se clasifican en tres grupos: aquellas que permiten iniciar la accion (atencidon, automo-
tivacion y autocontrol), las que son necesarias para el desarrollo del aprendizaje (eleccion de metas,
inhibicidn, planificacion y organizacion, perseverancia, memoria de trabajo y flexibilidad cognitiva)
y las que permiten el aprendizaje revisando lo hecho (metacognicion). Tal y como apuntan Acebes y
Pinedo (2020), todas ellas pueden ser activadas y promovidas en la etapa de ei.

Desgranemos brevemente cada una de las que van a estar presentes en el presente plan de inter-
vencion, para poder centrar y comprender qué nos indican, atendiendo a la clasificacion de Marina y
Pellicer (2015).

La atencion. A pesar de existir elementos distractores, podemos fijar el foco atencional. Aun te-
niendo otros estimulos presentes, la atencion ofrece la opcién de mantenernos en una respuesta o bien
dar respuesta a varios estimulos al tiempo (Marina y Pellicer, 2015).

La motivacion. Nos empuja a realizar la accion basandose en el interés, lo que provocara un co-
mienzo en la accidn y una persistencia en la tarea. Ryan y Deci (2000) en su teoria de la autodeter-
minacion, reconocen la importancia de la motivacion intrinseca, ya que los seres humanos tienen la
necesidad de gestionar y ejercer un control sobre la actividad que realizan. Es importante, por lo tanto,
basar nuestras acciones educativas en la automotivacion, provocando la autorrecompensa y evitando
que se espere siempre un input o compensacion externa, situacion en la que nuestro alumnado siem-
pre estaria supeditado a nuestra accion. Como punto relevante dentro del plan de intervencion pro-
puesto, se encuentra la motivacion ya que tal y como indica Lopez y Ramos-Garlanza (2021) para un
adecuado nivel de estimulacion de las ffee, es de vital importancia generar elementos motivacionales
para también el desarrollo de habilidades mentales de orden superior.

El autocontrol. Es necesario un autocontrol emocional que permita identificar las sensaciones y
emociones que pueden influir en la accion y la eleccion de metas. Permitird buscar alternativas para
lograr el objetivo planteado. En la propuesta de intervencion se proponen actividades en las que el
alumnado tenga aceptacion de roles diferentes lo que ayudara al alumnado a regular su conducta,
como apuntan Veraska et al. (2020).

La inhibicion. Nos da la opcion de evaluar multiples factores antes de actuar, frena los primeros
impulsos de la accion. Nos permite una autorregulaciéon (Marina y Pellicer, 2015).

La planificacion y la organizacion. Nos ofrece la posibilidad de generar estrategias dirigidas a un
objetivo, catalogando lo que es importante en ese momento y lo que no (Acebes y Pinedo, 2020).

La perseverancia en la tarea. Como el compromiso que nos hace conservar el esfuerzo en la acti-
vidad abordada hasta alcanzar el objetivo (Acebes y Pinedo, 2020).

La memoria de trabajo. Nos permite mantener la informacion mentalmente activa, mientras se
realizan tareas mas complejas y recurrir a la necesaria para cada caso (Acebes y Pinedo, 2020).

La flexibilidad cognitiva. Competencia para cambiar de estrategias segtin las necesidades (Marina
y Pellicer, 2015), permitiendo ajustarse a la tarea propuesta en cada momento.

La metacognicion. Nos da la posibilidad de monitorizar la accion y hacer revisiones de nuestro
propio aprendizaje (Marina y Pellicer, 2015). Con lo que permite un autoaprendizaje sobre la estrate-
gia de aprender a aprender. Necesario establecerse tanto para el alumnado como para el profesorado.
Tal y como indican Gomez-Barreto, Lara y Pinedo-Gonzalez (2023) también es un factor destacable
una formacion adecuada en el pensamiento del profesorado, lo que hard que su alumnado desarrolle
debidamente estos procesos metacognitivos.
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1.2. Pensamiento

Para conseguir que nuestro alumnado aplique destrezas y estrategias de pensamiento de forma natu-
ral, tanto en el &mbito académico como en su dia a dia, debemos integrar este aprendizaje en las aulas.
De esta forma conseguiremos un alumnado mas metacognitivo y competente a la hora de organizar su
pensamiento y aprender de forma auténoma y eficaz (Caiias et al., 2017; Swartz et al., 2013).

Para poder abordarlo desde las aulas, en la presente propuesta de intervencion toman protagonis-
mo los movimientos del pensamiento, la cultura de pensamiento y las rutinas de pensamiento (como
fuerza cultural principal).

1.2.1. Movimientos del pensamiento

Tal y como apunta Acebes (2021) pensar es un término complejo que entrafia otros muchos procesos,
accion para la que se hard uso de unas u otras estrategias a tenor de los objetivos a conseguir y la
tarea a llevar a cabo. Se ponen en marcha estrategias cognitivas y metacognitivas que proporcionan
al alumnado la posibilidad de un aprendizaje autorregulado. Ahi es donde reside el foco de la inter-
vencion en aula que aqui se propone.

Ritchhart et al. (2014), detallan los movimientos del pensamiento que se consideran necesarios
para poder poner en marcha un aprendizaje profundo y que permita la compresion. Estos son: generar
posibilidades y alternativas, tener en cuenta diferentes puntos de vista, construir explicaciones e inter-
pretaciones, aclarar prioridades, evaluar evidencias, planificar, observar de cerca y describir qué hay
ahi, razonar con evidencias, establecer conexiones, preguntarse y hacer preguntas, captar lo esencial
y llegar a conclusiones.

Una manera sencilla de poder integrar el aprendizaje basado en el pensamiento en las aulas es a
través de la visibilizacion del pensamiento haciendo presentes estos movimientos del pensamiento
a través de las actividades planteadas al alumnado (Pinedo et al. 2018; Pinedo Garcia-Martin y
Rascon, 2020).

1.2.2. Rutinas de pensamiento

Tal y como apuntan Cafias y Pinedo (2020), el uso de las rutinas de pensamiento fomentan los movi-
mientos del pensamiento, necesarios para la comprension. Ademas, pueden utilizarse como guia que
permita valorar la profundidad de pensamiento a la que llega nuestro alumnado ante el uso de cada
rutina de pensamiento (Canas et al., 2019).

Estas rutinas, formuladas por Ritchhart, Church, y Morrison, (2014), son unas estructuras sencillas
que guian el pensamiento para construirlo de una manera organizada y eficaz. El plan de intervencion
se proponen una serie de actividades que facilitan el pensamiento profundo con el uso de estas estruc-
turas, siendo indicativo de un aprendizaje significativo.

1.2.3. Cultura del pensamiento

En el presente plan de intervencion se promueve el desarrollo de la cultura del pensamiento. Una cul-
tura que ayude a automatizar rutinas de pensamiento y, al mismo tiempo, posibilite la mejora de las
FF.EE. para estimular las habilidades conductuales y socioemocionales en nuestras aulas. Las rutinas
de pensamiento se integraran en las tareas del proyecto que se trabaje y atendiendo a las metodologias
planteadas en el aula.

Ademas, de las rutinas de pensamiento, tendremos en cuenta la propia cultura de pensamiento y
las ocho fuerzas que engloban este proceso (Richart, R, 2015). Gémez-Barreto et al. (2019), las con-
cretan en: las expectativas, el lenguaje, el tiempo, oportunidades, modelado, rutinas de pensamiento,
interacciones y ambiente.
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Estas fuerzas culturales deben estar presentes en cada tarea, actividad o ejercicio planteado en cada
proyecto educativo en las aulas, por ello quedan incluidas en el plan de intervencion que se plantea.

Tiempo: se debe dedicar tiempo a pensar, como docentes debemos otorgar tiempo para explorar
temas con profundidad y formular respuestas reflexivas.

Oportunidades: se deben ofrecer experiencias reales que motive al alumnado y les implique en los
procesos de pensamiento.

Rutinas y estructuras: con el objetivo de guiar el pensamiento del alumnado y favorecer la profun-
dizacion en el mismo.

Lenguaje: se debe utilizar un lenguaje de pensamiento que proporcione al alumnado un vocabula-
rio y uso de una terminologia que les permita describir y visibilizar sus estrategias y habilidades del
pensamiento.

Creacion de modelos: cada docente es modelo de buen pensador o buena pensadora, por lo que
se debe presentar en el aula como referencia en el uso de estrategias y vocabulario del pensamiento.

Interrelaciones: se deben respetar y las aportaciones del alumnado; asi como facilitar la coopera-
cion y colaboracion entre el mismo.

El entorno fisico es primordial y es necesario que facilite el desarrollo del pensamiento, como por
ejemplo, hacer visible el pensamiento de los alumnos en las paredes del aula.

Expectativas: se deben establecer, ante la actividad disefiada, las expectativas con claridad. Asi el
alumnado podra tener claro cudl serd el “orden del dia” establecido para poder estructurarse y organizarse.

2. OBJETIVO

Se plantea como objetivo general aplicar un programa preventivo para la mejora de las FF.EE. en el
alumnado de segundo nivel de segundo ciclo de EI.

3. METODO

Se presenta un plan de intervencion que toma como estrategia el aprendizaje basado en el pensamien-
to pudiendo impactar en el desarrollo de las FF.EE. en alumnado de ei. Estas FF.EE. son funciones
cognitivas de orden superior que dotan a nuestro alumnado de infantil de habilidades para la toma de
conciencia de sus propias acciones y de su propio proceso de pensamiento y aprendizaje.

Ademas, para conocer y valorar el funcionamiento ejecutivo de este alumnado, en paralelo se
lleva a cabo un estudio longitudinal, con un enfoque cuantitativo, utilizando baterias estandarizadas
neuropsicologicas.

3.1. Poblacion y muestra

La presente investigacion ha sido de aplicacion en poblacion infantil, en un grupo de 99 personas, que
se encuentran cursando segundo nivel del segundo ciclo de Educacion Infantil (3-6 anos de edad). La
muestra se extrajo por muestreo no probabilistico intencional.

La muestra cuenta con alumnado que no presenta problemas previos de aprendizaje.

Los criterios de inclusion han sido los siguientes: Nifios y nifias. Contar 3 anos de edad, o estar en
el afio natural de cumplirlos, estar escolarizado y presentar una asistencia continua, cursar segundo
nivel de segundo ciclo de ei, pueden ser incluidas personas con rasgos o dictamen de TDA-H.

Los criterios de exclusion fueron los siguientes: Tener adaptacion curricular significativa, pre-
sentar problemas sensoriales o enfermedades neurologicas, no tener la lengua vehicular (espanol)
adquirida a nivel comprensivo.
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El centro donde se lleva a cabo esta investigacion, se encuentra en la ciudad de Madrid (Espafia).
Es un colegio publico de linea mixta. El contexto socioeconomico y cultural de las familias es medio,
alto. Su participacion en el centro es sistematica y responden adecuadamente a las necesidades del
aula y a las actividades propuestas.

3.2. Principios metodolégicos

Los principios metodologicos en los que se basa esta intervencion, se enmarcan en un proceso de
ensefianza-aprendizaje partiendo del nivel de desarrollo del alumnado. Por ello, se crea la fase “inicio
de la tarea”, un momento ideal para poder situar al alumnado sobre el reto y al docente sobre lo que
el alumnado ya conoce. Estos conocimientos y experiencias previas al relacionarse con los nuevos
aprendizajes dardn lugar a la construccion de un aprendizaje significativo. Para ello sera necesario
poner en marcha la memoria de trabajo como FF.EE. principalmente.

Se propone esta intervencion bajo un marco de actividad, tanto fisica como mental, tanto mani-
pulativa como reflexiva. Haciendo a la persona a la que va destinada el programa, protagonista de su
propio aprendizaje, lo que favorece la participacion activa.

A través de las experiencias propuestas, se pone de manifiesto el aprendizaje autbnomo, ya que es
imprescindible para contribuir al desarrollo de la capacidad de aprender a aprender, utilizando para
ello ejercicios concretos que soporten la puesta en practica de este aprendizaje.

Se toma como base la estrategia metodologica del Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP). Es la
metodologia que mejor encaja con la integracion del enfoque del pensamiento y con la promocion de
una cultura basada en el pensamiento. El proponer proyectos en nuestras aulas ofrece a nuestro alum-
nado oportunidades reales de aprendizaje donde pueden aprender, de una forma mas natural, no sola-
mente contenidos curriculares sino también otras habilidades como son las cognitivas y las sociales.

Los proyectos favorecen la interaccion entre el alumnado y el docente, mejorando asi los procesos
de pensamiento compartidos y facilitando un ambiente y tiempo en el que se valora y promueve el
dialogo, la cooperacion y el aprendizaje activo y profundo.

3.3. Puesta en marcha en las aulas

La presente propuesta se compone de diferentes tipos de tareas y actividades. Actividades para tra-
bajar de manera general teniendo cabida durante el desarrollo de las jornadas diarias: la creacion de
titulares, qué sé - qué quiero hacer - qué he aprendido, creacion de mapas mentales y plan de auto-
gestion de actividades. Y también actividades concretas para trabajar y poner en marcha rutinas de
pensamiento (observo-planifico-ejecuto-reviso-corrijo), creadas para utilizarlas durante la realizacion
de actividades individuales concretas (pueden ser tipo ficha) y el cuaderno titulado asi es como pienso
(donde se recogen la recopilacion de las rutinas empleadas a lo largo del proyecto).

Se destinaran diferentes momentos a lo largo del curso escolar para la realizacion de cada una de
las actividades propuestas (ver Tabla 1).

Educacién y Sociedad: claves interdisciplinares 21



Tabla 1. Momentos para la realizacion de las actividades del programa

. Panel de Autogestion  Autogestion Cuaderno:
Rutinas de .. . Mapa N ,
pensamiento seguimiento  Titulares mental del tiempo - (.le Asi ?s como
del proyecto (cronograma) actividades pienso
Diariamente  En cada Al final Al comenzar  Antes de
actividad dela la jornada los retos o
jornada diaria'y rincones de
seguimiento actividad
durante el dia
Inicio (Qué s¢?
proyecto (Qué
quiero
hacer?
Desarrollo Mapas Asi es
del proyecto mentales como
indivi- pienso
duales
Final del (Qué he Mapa
proyecto aprendido? mental
colectivo

Tenemos en cuenta que no todas las etapas y niveles tienen el mismo grado de autonomia y madu-
racion, por ello se plantea el inicio de realizacion de estas estrategias organizadas en trimestres segun
el nivel cursado. Tal y como se indica en la Tabla 2.

Tabla 2. Relacion del comienzo de estrategias segun trimestre y nivel educativo

Primer nivel

Segundo nivel

Tercer nivel

Primer Rutinas de pensamiento Rutinas de pensamiento
trimestre
Panel de seguimiento del Panel de seguimiento del Panel de seguimiento del
proyecto proyecto proyecto
Titulares (en diciembre) Titulares
Mapa mental Mapa mental
Autogestion (cronograma) Autogestion (cronograma) Autogestion (cronograma y
rincones)
Asi es como pienso (cuaderno
de seguimiento)
Segundo Rutinas de pensamiento Autogestion (cronograma y Continuacion del anterior
trimestre Continuacion de lo anterior rincones) Incluir los movimientos del
Asi es como pienso (cuaderno pensamiento
de seguimiento)
Continuacién de lo anterior
Tercer Titulares Continuacion de lo anterior Continuacion de lo anterior
trimestre Mapa mental

Continuacion de lo anterior
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3 2.1. Actividades para rutinas de pensamiento

A continuacion se describen las actividades propuestas, que permiten el desarrollo de estrategias y
rutinas de pensamiento, que facilitan el pensamiento visible y el desarrollo de las FF.EE. Es por ello,
que la fuerza cultural que mejor encaja con ello son las rutinas de pensamiento. Atendiendo a las di-
ferentes fases que sigue un proyecto se establecen el uso de las diferentes rutinas.

3.2.1.1. Fase inicial: Rutinas para presentar y explorar ideas

Veo-pienso-me pregunto. para ser utilizada con estimulos visuales ambiguos o complejos.
Enfocarse: una variacion de la primera que va mostrando partes de una imagen hasta completarla.
Juego de la explicacion: variacion de la primera. Trata de identificar las partes y explicarlas para

construir la compresion de la totalidad, partiendo de sus partes y sus propositos.

Pienso-Me interesa-Investigo: rutina para el inicio de un Proyecto. Ayuda a dirigir la indagacion
personal o grupal y descubrir comprensiones, asi como concepciones erroneas.
(Qué s€?;Qué quiero hacer?;Qué he aprendido?: reflexiones profundas en cada fase principal del

Proyecto, se pueden utilizar preguntas guia.

3.2.1.2. Fases intermedias: Rutinas para profundizar, sintetizar y organizar ideas

Antes pensaba/ahora pienso: Se utiliza para reflexionar sobre como ha cambiado el pensamiento o
los aprendizajes a lo largo del tiempo.

El titular: solicitar al alumnado un breve resumen de las grandes ideas o de aquello que se destaca
de la sesion, Proyecto, del dia, etc. Para acabar la jornada se propone en asamblea hacer un repaso
de la rutina diaria realizada. Facilitar la verbalizacion y la eleccion de una idea como creacion de
titulares del dia. Para ello serd necesario hacer un repaso general de las diferentes sesiones frente al
panel visual del horario diario (cronograma). Este horario es el que ha estado expuesto durante toda
la jornada y ha sido organizado en la primera asamblea del dia.

Estas reflexiones pueden ser: titulares como reflexion del dia o como lista de reflexiones del proyecto.

Mapas mentales: Generar-Clasificar-Conectar-Elaborar; se deben resaltar los pasos de pensamien-
to para hacer un mapa mental efectivo que organice y revele el pensamiento. A la hora de ir recopi-
lando la informacion necesaria del proyecto, se utilizaran imagenes principalmente, que favorezcan el
aprendizaje significativo y la asociacion entre los conceptos. Permitiendo acceder a esa informacion,
ya organizada, més facilmente. Para ello, se acercara al alumnado a las herramientas necesarias para
la creacion de mapas mentales y su uso. Se pueden utilizar herramientas digitales para poder elaborar
estos mapas mentales. Se puede presentar en formato ficha donde se pueda emparejar, asociar o unir
a través de lineas; o bien asociar mediante codigos color. También puede llevarse a cabo de manera
manipulativa: poder crear caminos que vayan de un objeto a su atributo, de un espacio a otro. Unir
personas u objetos a través de una cuerda o lana.

3.2.1.3. Fase final: Rutinas que ayuden organizar y sintetizar toda la informacion,
profundizar ideas, asi como visibilizar y compartir el aprendizaje de cara a la
evaluacion del proceso

Observo- Planifico-Verbalizo-Reviso-Ejecuto: La presente propuesta integra unas tarjetas asociadas
a cada pauta dada para las rutinas de pensamiento (escucha, observacion, planificacion, actuacion,
repaso y correccion). Se integraran las rutinas de pensamiento en las tareas planteadas dentro del
proyecto que se trabaje y atendiendo a las metodologias activas planteadas en el aula. Es decir, como
cada docente utiliza dichas tarjetas en las reuniones de asamblea, en el desarrollo de las actividades
del proyecto, para localizar atencion, memorizar, razonar, etc., y facilitar la automatizacion del pen-
samiento y razonamiento.
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(Qué te hace decir eso?: Pregunta que el profesorado puede entretejer en la discusion para llevar
al alumnado a ofrecer evidencias de sus afirmaciones.

Circulo de puntos de vista: 1dentificar las perspectivas alrededor de una tema o problema.

La ejecucion de la propuesta variard segin el trimestre en el que nos encontremos, asi se presenta
una secuencia (ver Tabla 3). Ird desde la familiarizacion de la tarjetas visuales de pensamiento a la
utilizacion de la secuencia de manera autonoma.

Tabla 3. Secuenciacion de las actividades para rutinas de pensamiento segun el trimestre y el nivel
del segundo ciclo de EI

Primer nivel

Segundo nivel

Tercer nivel

Primer - Familiarizacion con las tarjetas ~ Recordatorio de las tarjetas de
trimestre y utilizacion de manera grupal.  pensamiento y utilizacion de
ellas de manera individual para
Actividades dirigidas a impac- quién lo necesite.
tar en las FF.EE.
Actividades dirigidas a
impactar en las FF.EE.
Segundo Familiarizacion de las tarjetas y ~ Utilizacion de las tarjetas de Utilizar la secuencia de rutina
trimestre  presentacion a nivel grupal. pensamiento de manera indivi- de pensamiento en cada tarea
dual. individual y pequefio grupo
propuesta en el aula.
Introducir la secuencia de rutina
de pensamiento en cada tarca
individual propuesta en el aula.
Tercer tri- Familiarizacion de las tarjetas y ~ Utilizar la secuencia de rutina Utilizar la secuencia de rutina
mestre utilizacion en gran grupo. de pensamiento en cada tarea de pensamiento.

individual propuesta en el aula.

Durante la presentacion e introduccion de cada fase en cada nivel debemos tener presente las ocho
fuerzas de la cultura de pensamiento. Podemos ver cada una de ellas en relacion a las actividades

propuestas para las rutinas de pensamiento en la Tabla 4 (ver Tabla 4).

Tabla 4. Relacion de las fuerzas culturales de pensamiento con lo que se requiere en las actividades

Fuerza Requerimiento

Expectativas Deben conocer lo que significa cada tarjeta y asociarlas a cada paso.
Deben saber que en cada ejercicio deben utilizarlas mientras lo realizan.

Lenguaje Utilizar las palabras asociadas a cada imagen de cada paso de la rutina de pensamiento.
Acompanamiento en la interiorizacion de estas palabras.
Otorgar instrucciones concretas al uso de cada paso de la rutina.

Tiempo Dar tiempo en la sesion para verbalizar la rutina de pensamiento y cada paso.

Oportunidades Verbalizar preguntas que les inviten a utilizar las tarjetas visuales.

Modelado Seguir las pautas de cada tarjeta y utilizar los gestos fisicos como apoyo visual.

Verbalizacion del adulto de la rutina de pensamiento cuando se plantee un ejercicio.

Rutinas del
pensamiento

Utilizacién de la secuencia de la rutina de pensamiento
escucho-observo-planifico- ejecuto-reviso.
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Fuerza Requerimiento

Interacciones Aceptar las opciones planteadas de cada persona, respetando su pensamiento o accion.
Crear clima de confianza, respeto y escucha.

Ambiente Utilizar la asamblea para la presentacion de las tarjetas.
Colocar las tarjetas grandes de manera visible en el aula.
Utilizar lugar de trabajo individual para realizar la rutina de pensamiento

3.2.2 Actividades para el seguimiento del proyecto

Tomando como marco organizador el abp y el proyecto didactico que se lleve en ese momento en el
aula se podran recopilar las ideas previas e intereses que serviran de guia para realizacion del propio
proyecto; hacer un seguimiento del mismo y ademas para saber qué han aprendido al finalizarlo (eva-
luacién y autoevaluacion). Se incluiran aqui estrategias de pensamiento para llevar a cabo estas fases:
(Qué sé? ;Qué quiero hacer? ;Qué he aprendido?

El alumnado comparte informacion en gran grupo, en disposicidon en gran grupo, circulo. Hay
una bombilla (imagen plastificada o un modelo de juguete) que simboliza el turno y la posibilidad de
expresar la idea.

Preguntas tipo para profundizar y reflexionar sobre el propio pensamiento, para la fase “;Qué sé¢?”
como por ejemplo: ;Por qué piensas asi? ;De donde has sacado esa informacioén? ;has visto alguna
vez...? ;te gustaria aprender algo sobre...? ;qué crees que es?

Preguntas tipo para profundizar y reflexionar sobre el propio pensamiento, para la fase “;Qué
queremos hacer?”’: ;Qué te causa curiosidad?, ;puedes verlo como si fueras...?, ;hay relacion con lo
que ya sabes?, ;qué observas?, ;qué preguntas te surgen?, ;qué te lleva a querer hacer eso?, ;qué mas
necesitas saber?

Preguntas tipo para profundizar y reflexionar sobre el propio pensamiento, para la fase “;Qué me
llevo en mi maleta?”: ;Qué se relaciona con eso?. ;qué pasa si se cambia?, ;podriamos aprender mas
cosas?, ;qué soluciones tienes?. ;quieres revisar el mapa mental?, ;coincide con lo que ya sabias?,
(donde encontraste esa informacion?

Las ideas seran visualmente expuestas en la clase, permaneciendo la duracion del proyecto y la
infografia se adaptard a la edad. Se deben repasar estas ideas y pensamientos previos a lo largo de la
construccion del proyecto (se puede utilizar rutina de pensamiento del titular, para extraer las ideas
mas relevantes). Utilizar de apoyo la rutina de pensamiento pienso- me interesa- investigo, para he-
chos concretos y sugerentes.

Las FF.EE. en las que se incide principalmente serian: Autocontrol, memoria de trabajo, atencion,
inhibicion, flexibilidad cognitiva, organizacion, planificacion.

3.2.3. Actividades para la autogestion de actividades

3.2.3.1. Panel organizador visual diario (cronograma)

Como rutina diaria al comenzar la jornada diaria, en reunién de gran grupo tipo asamblea, se acuerda
la secuencia de las sesiones de la jornada del dia. Se realizara frente a un panel visual con tarjetas
intercambiables. Es necesario que este panel esté a la altura visual del alumnado y con posibilidad
de manipulacion autonoma y directa. Puede cambiarse por un panel en formato digital, respetando la
posibilidad de que las imagenes sean mdviles o interactivas.
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3.2.3.2. Panel visual gestion de actividades

Se plantea a modo de panel visual las actividades o retos a resolver durante la semana. Cada persona
debera elegir la actividad o reto a realizar en el dia en el que se encuentre, contando una propuesta
semanal y cada miembro de la clase ird realizando segtn eleccion individual, al finalizar la semana
deben estar completadas las actividades o retos.

3.2.4.Creacion del cuaderno asi es como pienso

Cada alumno y alumna creara un cuaderno donde se irdn recopilando las actividades realizadas a lo
largo del proyecto donde estén presentes las rutinas de pensamiento o actividades asociadas a la re-
flexion del aprendizaje, acercandose a la metacognicion.

En una hoja en blanco podran dibujar o expresar lo que saben sobre o lo que quieren hacer ante el
problema que surge en el aula. La persona adulta escribe o transcribe debajo lo que se quiere expresar
en ello, favoreciendo la construccion del lenguaje y respetando su nivel lectoescritor. Se hara uso de
la rutina de pensamiento del titular.

Guardar estas hojas para unirlo a la tltima fase del proyecto ;Qué he aprendido? Haciendo un re-
paso de como el alumnado ha ido avanzando en su pensamiento. Es muy aconsejable utilizar la rutina
de pensamiento “Antes pensaba/ahora pienso”.

Se guardaran todas las hojas a modo de dossier, para que el alumno/a disponga de un lugar donde
recopilar la informacion de su pensamiento a lo largo del proyecto. Se ird creando el cuaderno “Asi es
como pienso” y se podra compartir con las familias al finalizar el proyecto. Esta parte se puede realizar
haciendo una foto al mural de seguimiento del proyecto y compartir con las familias (ver punto 2.2.2).

También puede darse a nivel grupal haciendo uso del panel visual de seguimiento del proyecto (ver
actividad en el punto 2.2.2) y reflexionar sobre las aportaciones de cada persona, contrastando con lo
aprendido, pudiendo usarse la rutina de pensamiento antes pensaba/ahora pienso.

3.2.5. Otros elementos que participan

El centro, sus estancias y el propio personal que en €l convive, se integra en una cultura del pensa-
miento. Cabe recordar que las personas que integran el centro son un modelo de pensamiento para
cada alumno o alumna. Para ello, se tendran en cuenta las ocho fuerzas culturales de pensamiento:
expectativas, lenguaje, tiempo, oportunidades, modelado, rutinas de pensamiento, interacciones y el
propio ambiente.

Asi podemos ayudar al desarrollo de las funciones ejecutivas y a que esta cultura del pensamiento
esté presente en el centro del centro de manera visible y palpable. Por ello, es necesario que en el aula
se reserve un lugar para visibilizar las fases del proyecto, las tarjetas de rutinas de pensamiento, los
organizadores visuales del dia y creacion de titulares.

En el pasillo, habra un lugar visible para que cada clase pueda ir construyendo el gran mapa mental
conjunto de su proyecto, favoreciendo la organizacion y metacogniciéon. También se debe crear en
el pasillo un rincon asi somos, asi pensamos con fotos reales de las personas de las diferentes clases
en situaciones de aula, de patio, de comedor, de grupo, individuales, etc que recojan diferentes mo-
mentos donde se pueda dar visibilidad a las actividades planteadas. Se ird construyendo a lo largo del
trimestre y se cambiaran cada trimestre.

En la zona de patio se crearan carteles que promuevan la autorregulacion, inhibicion y la flexibi-
lidad en caso de conflicto. Se creard la secuencia: paro, me separo, respiro profundo y pido ayuda.
Estara en un lugar visible y a la altura visual del alumnado para poder acudir a este panel cuando lo
necesiten con mediacion del adulto, de un igual o de manera autonoma.
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4. CONCLUSIONES

El alumnado de ei presente en las aulas, estd en continuo desarrollo y rodeado de estimulos cambian-
tes que suscitan interés. Exigiéndoles una gran capacidad de adaptacion a los cambios que surgen de
manera rapida y constante a su alrededor. Esos estimulos, no siempre se presentan de manera orga-
nizada y se deben crear estrategias que favorezcan que organicen la informacion y el pensamiento,
sepan filtrar la informacion recibida para la toma de decisiones correctas. Desde esta propuesta de
intervencion se fomenta la capacidad de adaptacion y flexibilidad para lograr determinados objetivos,
asi como la posibilidad de desarrollar habilidades para la vida, que no son otras que las FF.EE.

Para que los y las docentes puedan desarrollar todas estas habilidades, deben tener presente la
necesidad de utilizar en el aula las herramientas descritas en este plan de intervencion y situar al
alumnado realmente en el centro del proceso educativo.
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La ;mala? educacidn: alfabetizacion audiovisual y personajes LGBTIQ+
en la divulgacion de Pedro Almoddvar en TikTok

Bad? education: media literacy and LGBTIQ+ characters in Pedro
Almoddvar’s TikTok outreach

Javier Acevedo Nieto
Maria Marcos Ramos

Universidad de Salamanca

Abstract: The study of the representation of LGBTIQ+ characters in Spanish fiction has shown that there is
an underrepresentation of this group (Marcos Ramos, 2023). Despite this, the hashtag #almodovar shows an
active virtual community on TikTok that reacts to the director’s films with media messages based on the ex-
pression of vulnerability as an identity empowerment value (Riche, 2017). The article analyzes the importance
of values such as vulnerability in the study of the study of media reception, manifested mainly in messages
that take the format of the self that adopt the format of autoethnography, key to understanding the importance
of fanfic (Ellis and Bochet, 2017). of fanfic (Ellis and Bochner, 2011; Tullis, 2016). These messages reflect an
updating of the concept of fanfiction due to the acceleration of the interconnectedness of media (Jenkins, 2013)
and the configuration of decoded transmedia transmedia media experiences decoded by fans from acts of affect
(Jarrett, 2015). (Jarrett, 2015). The media reception of the hashtag #almodovar on TikTok facilitates the delim-
itation of the processes of codification and audiovisual literacy (use of cyberlanguage). (use of cyberlanguage,
affectivity as a pragmatic value, etc.) in contemporary fan communities. in contemporary fan communities. It
has been observed how the communal communal practices of an LGBTIQ+ audience make up virtual com-
munities where the identification with fiction generates not only engagement, but also spaces for heterotopian
socialization spaces of heterotopia (Miller, 2015) or difference.

Keywords: TikTok, media reception, almoddvar, virtual community, content analysis.

1. INTRODUCCION

La aparicion de las redes sociales y, concretamente, su progresiva sofisticacion algoritmica y tec-
nologica ha motivado la intensificacion de procesos de socializacion y recepcion mediatica online
presentes desde los origenes de Internet. De entre todos estos procesos, uno que merece la atencion
investigar es el concepto de fanfiction. Este proceso de recepcion mediatica consiste en la creacion
de piezas narrativas en distintos formatos como reaccion comunicativa ante un determinado artefac-
to audiovisual. Su genealogia ha sido ampliamente estudiada (Bury, 2005; Kelley, 2021 o Jenkins,
1992), sobre todo en contextos online debido al crecimiento de foros y comunidades virtuales creados
por fans alrededor del éxito de ficciones televisivas en los afios 90.

Sin embargo, ;cémo es la cultura del fanfic y en qué han cambiado las comunidades virtuales con
la llegada de redes como TikTok? En la contemporanea sociedad de las emociones (Ahmed, 2014), la
interaccion en redes sociales entre fans de ficciones audiovisuales parte de reacciones afectivas encar-
nadas en muestras de ciberlenguaje que crean y construyen sentido (Wetherell, 2012). El objetivo de
esta propuesta es proporcionar un marco conceptual y una aproximacién metodolédgica a los sistemas
de intercambio afectivo mediados por un caracter dialégico, comunicativo y pragmatico. A través
del andlisis del discurso y de la edutainment theory (Murrar y Brauer, 2019) se reflexiona sobre el
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potencial didactico y representacional de una cultura fan concreta: la comunidad virtual surgida alre-
dedor de las peliculas de Pedro Almodovar. Concretamente, esta propuesta indaga en los procesos de
recepcion mediatica enfocados en una audiencia LGBTIQ+. La representacion de personajes LGB-
TIQ+ en la ficcidn espanola ha centrado valiosos estudios y, a partir de estos estudios, se busca com-
prender como la cultura fan LGBTIQ+ interioriza medidticamente estos personajes y cuales son las
reacciones afectivas en la red social TikTok. El andlisis de estas practicas de literacidad audiovisual
puede facilitar el desarrollo de propuestas pedagdgicas que activen la alfabetizacion audiovisual y la
competencia digital, ejes curriculares clave en la reciente legislacion educativa espafiola LOMLOE.
Asimismo, debido a su componente estrictamente audiovisual, TikTok ha generado nuevas formas de
fanfiction basadas en el uso del cuerpo que reflejan la importancia de la mente somatica (Fleckenstein,
1999) en los procesos de interaccion online, marcados por una interconexion entre la expresion de
significados mentales a través de interpretaciones corporales.

El Digital News Report (2022) elaborado por el Instituto Reuters y la Universidad de Oxford
analiza los cambios en los habitos y en las actitudes mediaticas de las personas jovenes. Por primera
vez desde que se realiza la encuesta, los datos revelan que las personas jovenes de entre 18 y 24 afios
prefieren informarse a través de las redes sociales que, en las webs o aplicaciones de distintos medios
de comunicacion, concretamente el 39% lo hacen a través de la primera opcion frente al 34% de la
segunda (Instituto Reuters y Universidad de Oxford, 2022: 42). Los denominados nativos sociales de
Internet han encontrado en 7ikTok, YouTube y Discord las principales plataformas para mantenerse
informados sobre la actualidad. Pese a que Twitter e Instagram siguen siendo las redes sociales ma-
yoritarias, aplicaciones como 7ikTok o Snapchat han incrementado su cuota de uso (Instituto Reuters
y Universidad de Oxford, 2022, p. 42). Estos cambios en el ecosistema online se traducen en nuevos
habitos mediaticos: el nimero de personas jévenes que evitan conocer las informaciones debido al
impacto negativo de estas en su estado de animo se ha incrementado considerablemente tras la pande-
mia (Cauberghe et al., 2021). E1 40% de la audiencia joven evita noticias negativas en algiin momento
y la brecha en el consumo informativo de los nativos sociales y digitales (menores de 35 afios) y las
generaciones precedentes aumenta. Segln el informe, las personas jovenes se informan principal-
mente sobre entretenimiento, educacion y noticias ladicas o satiricas (Instituto Reuters y Universidad
de Oxford, 2022, p. 44).

Estos resultados muestran el potencial de la ficcion LGBT+ para evitar ciertas paralisis estéticas y
proponer ficciones que muestren la problematica del sujeto queer en su presente histérico. Afirmaba
Trias (2001) que “el drama de nuestra condicion histdrica consiste en que, con harta frecuencia, se
hallan disociados el sujeto pasional y el sujeto social, de manera que el pasaje a éste se consuma, mu-
chas veces, a expensas del primero, mediante inmolacion de la pasion”. Volver a soldar estas dimen-
siones del sujeto parece el objetivo de determinadas series televisivas que han abordado la cuestion
del sujeto gueer. Asimismo, MacKinnon (1987) afirmé que “la sexualidad es al feminismo lo que
el trabajo al marxismo: lo que le es mas propio, pero lo que mas se le arrebata”. Por ese motivo, el
potencial de la ficcion LGBT+ parece estribar en su forma de entender los elementos comunicativo-
contextuales como relevantes en la interpretacion del texto literario. Todo artefacto audiovisual estd
posicionado historica, social y culturalmente. Cuando se aborda la interpretacion de un artefacto, no
se realiza desde una perspectiva absolutamente imparcial, objetiva o aislada de cualquier condiciona-
miento externo. Quien interpreta un texto (como quien lo crea) estd sujeto a una serie de inferencias
modeladas por las circunstancias de la enunciacion sefialadas por Eco (2013). La periferia del texto,
es decir, el conglomerado de aspectos comunicativos y contextuales que lo rodean puede aportar un
suprasentido ulterior que la materialidad del texto y su analisis como objeto comunicativo aislado no
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facilita. Cuando se habla de la proyeccion de factores contextuales, se trata de entender que el con-
texto amplifica el alcance comunicativo de la obra, en lugar de restringirlo.

El paradigma actual considera que los textos involucran un proceso hermenéutico en el que el lector
configura el sentido del texto a partir de una proyeccion de su marco de referencias y del contexto en
el que ha vertebrado su proceso de culturalizacion y socializacion (Eagleton, 2016). El significado y
el contenido de los dispositivos audiovisuales no son un a priori, sino que emergen en la operacion de
interpretacion a partir de la atribucion de un sentido por parte del lector. Es en la correlacion entre el
texto y el lector el modo en el que la obra audiovisual, al reconocer un proceso de participacion, desvela
sentidos inestables y mutables debido a las diversas sensibilidades de cada €época y de cada agente que
participa en la decodificacion. Estas modernas teorias de la recepcion desplazan la actividad pasiva de
decodificacion del mensaje literario y proponen soluciones mas activas en las que el agente interpreta-
dor, de forma proactiva, rellena los huecos de indeterminacion de la obra con operaciones de generacion
de significado: asociacion de conocimientos previos, reflexion y comparacion con procesos sociocultu-
rales del presente, etc. Este componente de los estudios sobre recepcion mediatica es particularmente re-
levante en la ficcion queer ya que interpela al sujeto LGBTH a través de mecanismos como el transporte
narrativo, el malestar empatico o la persuasion narrativa (Igartua et al., 2019).

Es esta perspectiva la que guia la parte final y culminante de la investigacion, pues los descubri-
mientos y conclusiones obtenidas en las fases de investigacion permitiran utilizar las redes sociales
como herramienta para educar en valores de respeto a la diversidad e igualdad. Con el objetivo de
crear un valioso recurso para educadores, profesores e instituciones de ensefianza, la investigacion
busca desarrollar un amplio catdlogo de series que abarque una amplia diversidad tematica. Este caté-
logo pretende convertirse en una herramienta educativa de referencia, aprovechando el cine como una
estrategia interdisciplinaria para fomentar la transversalidad y servir como base de analisis y estudio
en cualquier area del plan de estudios. La ficcion televisiva, como reflejo de la mentalidad de cada
sociedad y testimonio de su época, ofrecen una oportunidad enriquecedora para utilizar los mensajes
audiovisuales en la educacion y la alfabetizacion medidtica, al mostrar sociedades mas igualitarias,
representativas, reales y diversas.

La investigacion que aqui se presenta aborda la representacion de minorias, diversidad y género en
la ficcion televisiva espaiola del siglo XXI y, mas concretamente, su recepcion en TikTok. A través
de una metodologia que incluye un analisis de contenido, la aplicacion de un indice de diversidad y
analisis del discurso, se pretende establecer una base teorica y metodologica para el disefio final de
un catalogo de practicas educativas vinculadas a la recepcion mediatica en comunidades virtuales. El
estudio se complementara posteriormente con entrevistas en profundidad a profesionales del mundo
cinematografico, se busca abordar esta representacion desde una perspectiva cuantitativa y cualita-
tiva. Este catalogo tendra en cuenta los nuevos patrones de comportamiento y aprendizaje online de
los denominados nativos digitales y se sirve de un indice de diversidad que pueda ser empleado para
activar estrategias de aprendizaje vinculadas a las representaciones de minorias en el audiovisual.

El trabajo aspira a llenar el vacio de conocimiento existente todavia en el area, con una aproxima-
cion multidisciplinar y multimetodologica. De manera mas concreta, los objetivos de esta investiga-
cion son los siguientes:

1. Cuantificar la presencia y la representacion de las minorias, la diversidad y el género en espa-

cios virtuales.

2. Profundizar en las causas que hay detras de la recepcién medidtica de las minorias, la diver-

sidad y el género en la ficcion televisiva espafiola a través del analisis de las comunidades
virtuales y sus mensajes mediaticos.
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3. Diseiar un libro de cédigos que, a través del analisis de contenido, pueda aplicarse a futuros
estudios sobre recepcion mediatica en diversos espacios de socializacion online.

2. METODO

La investigacion se cimienta en un estudio documental bibliografico de investigaciones previas filtra-
das a través de un andlisis cualitativo no experimental que se centra en las variables conceptuales y
cualitativas de estos estudios. Se trata de un objeto de estudio reciente, con lo cual se ha seleccionado
una literatura actual que evalua su repercusion en un contexto actual a la vez que recoge enfoques no-
vedosos. Se ha trabajado con una bibliografia con aproximaciones diversas que abarcan las siguientes
disciplinas: tecnopedagogia, estudios culturales, teoria de la imagen, analisis de la representacion y
también aproximaciones desde el campo de la teoria gqueer. Esto permite reducir el sesgo en el que
podria incurrir un método de investigacion basado en un filtrado de las fuentes de informacion y con-
sulta. Con el fin de acotar el objeto de estudio, se han seleccionado fuentes primarias que analizan las
comunidades virtuales y la identidad digital desde una perspectiva tecnologica, diacronica y audio-
visual. El foco se sitiia en documentos cuya perspectiva se centra en teorizar el alcance del universo
online y situarlo en un campo de estudio que permita una aproximacion lo bastante sucinta como para
no dispersar el analisis tematico.

Por otra parte, la investigacion ahonda en la recepcion de una audiencia queer digital a partir de
un estudio cuantitativo previo. La metodologia para esta investigacion se apoyo en el indice de diver-
sidad elaborado por Marcos Ramos y Gonzalez de Garay (2020). Este indice valora la inclusion o no
de personajes con caracteristicas diversas con el fin de ofrecer una estimacion de la representacion
de la realidad en la ficcion. Para tal fin, este estudio incluye grados de representacion que permiten
comprender términos de género, orientacion sexual, edad y nacionalidad (Marcos Ramos y Gonzalez
de Garay, 2020). Para cada variable se gener6 una escala de 5 puntos, en donde 0 representa menor
diversidad y 4 mayor diversidad. El objetivo final es ofrecer una panoramica de la representacion
LGTB+ y la diversidad sexual y de género en los videos de TikTok con el hashtag #almodovar.

En este estudio se utilizara el andlisis de contenido, una técnica que permite “formular, a partir
de ciertos datos, inferencias reproducibles y validas que puedan aplicarse a su contexto” (Krippen-
dorft, 1990, p. 28) y que “se ha convertido en una de las técnicas mas utilizadas” en el campo de las
Ciencias Sociales (Marcos et al., 2014) ya que ha sido de gran utilidad para analizar los contenidos
de los medios de comunicacién (Pifieiro-Naval y Morais, 2019), desde los noticiosos o informativos
(Diaz y Mellado, 2017) a los de ficcion. Dentro de este tultimo grupo, el analisis de contenido ha sido
empleado en multiples trabajos sobre la representacion de diversos tipos de personajes en la ficcion
audiovisual espafiola, incluyendo la representacion de personajes inmigrantes (Marcos et al., 2014,
entre otros) o la representacion del género (Gonzalez-de-Garay, Marcos-Ramos y Portillo-Delgado,
2020, entre otros). Sera precisamente la linea de estos trabajos la que se seguird en el presente estudio,
pero colocando el foco sobre TikTok.

El libro de codigos utilizado, modificado a partir de otros ya implementados en investigaciones
precedentes (Marcos-Ramos, 2014; Marcos-Ramos y Gonzalez de Garay, 2019; Marcos-Ramos et
al., 2019, etc.), establece que la unidad de analisis es el personaje humano que tenga una aparicion
visual (individuos parlantes; Koeman, Peeters y D’Haenens, 2007). Para realizar la codificacion se
elabord una hoja de codificacion que permiti6 recabar los datos de las mas de 30 variables que se re-
cogian en el libro de cddigos que estaba formado diferentes grupos de variables: datos generales (gé-
nero, orientacion sexual, nacionalidad, origen geografico, etc.); nivel narrativo (principal, secundario
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o background; Mastro y Greenberg, 2000); rasgos de personalidad, basados en el estudio de Igartua
y Paez, 1998); caracterizacion laboral, educativa, social, etc.; nivel conversacional; realizacion/vic-
timas de conductas violentas; etc. Este libro fue elaborado a partir de los estudios desarrollados por
Harwood y Anderson (2002); Igartua et al. (1998); Koeman, Peeters y D’Haenens (2007); Mastro y
Behm-Morawitz (2005); Mastro y Greenberg (2000; Neuendorf et al. (2010); Potter y Warren (1998);
y el Geena Davis Institute on Gender in Media (2014, 2016).

Para el presente trabajo no se utilizaron todas las variables, sino solo aquellas relativas a las carac-
teristicas generales del creador de contenido en TikTok y a los rasgos identificativos y formales del
video. Asi, algunas de las variables que se reportan en este estudio son:

* Género: cisgénero masculino, cisgénero femenino y otro;

* Orientacion sexual: heterosexualidad, homosexualidad, bisexualidad y otra;

* Nacionalidad: nacional del pais donde se desarrolla la accion, extranjero (que esta temporalmen-
te en un pais que no es el suyo) e inmigrante (que vive permanentemente en un pais que no es el
suyo de origen);

* Origen geografico: Espafia, otro pais de Europa, Estados Unidos y Canadd, Latinoamérica, Asia
y Africa;

* Etnia: caucasica, afroamericana/africana, asiatica, arabe/norteafricana, latina u otra;

* Tipo de creador

— 1 = Divulgador: personaje desarrollado que, generalmente, hace avanzar la trama o sobre el
que recae la mayor parte del peso argumental. Aparece en la mayor parte del capitulo. Se
entiende que, dependiendo del caso, puede haber mas de un protagonista en cada capitulo.

— 2 = Aficionado: personaje menos desarrollado que el protagonista y que suele contribuir a
completar ya sea la trama principal o las esferas y circulos cercanos al protagonista. Sigue
teniendo cierta relevancia sobre el argumento y puede llegar a tener su propia subtrama o un
pequefio arco de transformacion. No aparece tanto como el personaje protagonista.

— 3 = Usuario: personaje que no esta desarrollado y es periférico a la accion principal del capi-
tulo (Mastro y Greenberg, 2000). No tiene relevancia sobre el argumento principal y apare-
ce en cinco escenas o menos, pero dice, como minimo, una frase de didlogo a otro personaje.

— 99 = No identificable (deberia ser una categoria residual).

» También se midieron variables generales sobre el TikTok

— Tipo de video

Género

— Lugar
Tema
Objetivos
— Tipo
Duracion

* Nivel narrativo del video

— Objetivos del video

— Recursos

Por ultimo, entre las limitaciones del estudio cabe sefialar que el género se asumid en funcion de
criterios fenotipicos o conversacionales, identificando hombres y mujeres cis en los casos en los que
no se hacian otras referencias, algo que no se hizo con otras variables, como la orientacion sexual.
También la edad se asumio, si bien este es un constructo mas sencillo de evaluar y, aunque es posible
que haya personajes en edades limitrofes entre categorias que podrian hacer variar los resultados, no
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se espera que supongan diferencias notables. Para identificar la nacionalidad, la guia era el nombre,
los rasgos, los comportamientos y el acento, pero también se asumia que podia haber cierta inferencia
en la identificacion.

3. RESULTADOS

El audiovisual espafiol contemporaneo se ha nutrido de forma progresiva de una visibilidad de la
diversidad sexual un poco mas poliédrica. El Informe ODA elaborado por el Observatorio de la di-
versidad en los medios audiovisuales (2022) muestra que el 8,8% de los personajes del audiovisual
espafiol presentan una identidad LGBTIQ+ con un total de 35 personajes. El estudio realizado para el
proyecto liderado por Marcos Ramos (2023) analizd la representacion de las minorias, la diversidad
y el género en el cine espafiol del siglo XXI a partir de un analisis de contenido realizado sobre 129
peliculas y mas de 3029 personajes de las peliculas estrenadas entre el afio 2000 y el 2021 que hayan
sido nominadas al premio Goya a Mejor pelicula. Esto ha dado lugar a un total de 92 peliculas —4
nominadas cada afio entre 2001 y 2013, y cinco nominadas desde 2014 a 2021—. En segundo lugar,
se han incluido las peliculas con mayor recaudacion del periodo de acuerdo con los informes anuales
elaborados por el ICAA.

Este primer estudio arrojé datos sobre la representacion LGBTIQ+ en el cine espafol que han
permitido contextualizar este analisis preliminar. El analisis mostraba que, de las 129 peliculas ana-
lizadas a partir de la muestra, solo hay un 3,7% de personajes LGBTIQ+, de los cuales un 2,9% se
identifican como homosexuales y un 0,8% son bisexuales o no binarios. Esta diferencia también con-
trasta con la encuesta realizada por Ipsos, donde aproximadamente un 12% de la poblacion espanola
se identifica con identidades sexuales y de género LGBTIQ+. Esta asimetria en la representacion de
la diversidad sexual y género ha motivado la aparicién de una serie de estudios cuyo fin es identificar
las causas de esta brecha representacion y las posibles dindmicas que ayuden a analizar la infrarrepre-
sentacion con el fin de realizar propuestas desde un buen nimero de disciplinas: pedagogia, analisis
filmico o estudios de la sexualidad, entre otros.

En ese mismo estudio (Marcos Ramos, 2023) se obtuvieron resultados que se buscaba poder apli-
car en el contexto de esta investigacion. Por ejemplo, los temas de conversacion mas verbalizados
por los personajes LGBT+ de la muestra son el amor y el sexo. Pese a que una de las constantes del
cine espafiol contemporaneo parece haber sido la reduccion de la hipersexualizacion de este tipo
de personajes (aunque un 21% de los personajes esta hipersexualizado), sus temas de conversacion
giran alrededor de su vida sentimental y sexual. El escaso nimero de personajes LGBT+ no permite
arrojar grandes conclusiones; sin embargo, es resefiable como en buena medida la identidad sexual
y de género de los individuos sigue siendo el principal motor dramatico de estos personajes, lejos de
estar normalizadas como dimensiones naturales. Pese a ello, autores como Boyd (2008) destacan la
importancia de los discursos basados en sentimientos como medio de conexion con audiencias debido
a lo que denomina performance identitaria, es decir, practicas de consolidacion del yo. Empatizar con
un personaje a través de sus emociones (como el amor) un perfil es todo un rito de iniciacion (Boyd,
2008: 11) en el que hay una gestion de la impresion que un individuo deja en los demas. El cine se
apoya en una determinada vision de comunidad imaginada o posible en la que la juventud trata de
validar su criterio por distintos medios. La heteronormatividad, la marginacion y las experiencias
adversas en los entornos publicos, sociales y privados de los jévenes LGBT+ (incluyendo la escuela
y el hogar) pueden restringir ain mas su acceso a materiales sobre sexualidad y su capacidad para
explorar o desarrollar sus identidades en sus vidas fuera de linea. Pese a ello, el fomento de la autoex-
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presion y la competencia, el fortalecimiento de las relaciones fuera de linea y la posibilidad de buscar
informacion que no pueden abordar comodamente con otros deben reconocerse como beneficios
potenciales de la diversidad en el audiovisual.

Una conclusion ponderable es que en el audiovisual espafiol todavia existe una infrarrepresenta-
cion de la diversidad sexual y de género existente en la sociedad espafiola. Hay un total de 43 perso-
najes que, tras ser analizados por los codificadores a partir del indice de diversidad, pueden ser con-
siderados LGBT+. Es un nimero escaso frente al total de 3029 personajes analizados en esta muestra
que abarca los ultimos veinte afios y las tltimas 129 peliculas que han copado las nominaciones y
galardones de la industria del cine nacional. De estos 43 personajes, 16 de ellos (un 37%), correspon-
den a personajes de peliculas de la filmografia de un Unico director, Pedro Almodovar. 11 personajes
corresponden a La mala educacion, 1 a La piel que habito'y 4 a Dolor y Gloria. Estos datos reflejan
que la diversidad se concentra en un Unico corpus autoral; sin embargo, hay que tener en cuenta que
el criterio de la muestra son peliculas nominadas a premios, no la totalidad de filmes producidos en
Espaiia, con lo cual siempre existe el sesgo del procedimiento de seleccion de las peliculas por parte
de un grupo de miembros de la Academia de Cine.

Se decidi¢ trasladar estos hallazgos en términos de infrarrepresentacion a la difusion en TikTok
de la obra del autor que mas ha representado al colectivo LGBTIQ+ en la ficcion. Los objetivos
mencionados se centran, en consecuencia, en como se difunde la obra de Almoddvar en comunidades
virtuales y los modos en los se divulga y se comparte informacién sobre su filmografia. Este analisis
es preliminar y, a falta de una prueba intercodificadores, se procedi6 a analizar las muestras obtenidas
por procedimientos de web scraping en el software SPSS.

En lo que respecta al analisis efectuado sobre un total de 84 videos de TikTok se observa, en primer
lugar, preeminencia de las mujeres en el perfil del creador de contenido: 50 piezas fueron creadas por
mujeres (59,52%) y 34 por hombres (40,8%). El 96,1% de los creadores en los que se pudo identifi-
car la orientacion sexual son heterosexuales, frente a un 2,9% de creadores homosexuales y un 0,8%
de creadores bisexuales o con otras orientaciones minoritarias. Con respecto a la edad, la categoria
dominante es la de adultos, con un 67,2% de la muestra de personajes en este rango. Los nifios son un
4%, a lo que se suman un 5,3% de adolescentes y un 15,2% de adultos jovenes.

Si se analiza la nacionalidad, el 88,7% de los creadores en los que esta pudo ser identificada eran
nacionales del pais donde se etiquetaba el contenido, principalmente Espafia. Hubo un 6,8% de per-
sonajes extranjeros. Con respecto al origen geografico, el 83,4% de los creadores eran espafioles,
seguidos de un 6,7% de creadores procedentes de otros paises europeos. En el reparto de etnias los
personajes caucasicos son el 92,5%, seguidos del 2,5% de personajes latinos. Por su parte, no se ob-
servaron diferencias significativas en funcidn de la orientacion sexual de los personajes a la hora de
desempefiar un rol narrativo.

Si hay diferencias significativas en lo relativo a la edad, como demuestra la prueba Chi-Cuadrado
[x2(8)=58,684, p<0,001]. Se observa que los adolescentes [4,8>1,96] y los adultos jovenes [2,5>1,96]
tienen una presencia como creadores significativamente mayores, y que los adultos [-3,3<-1,96] estan
infrarrepresentados en esta categoria. En primer lugar, hay que sefialar que la presencia de persona-
jes femeninos es significativamente mayor en los videos mas recientes, como confirman las pruebas
Anova de un factor realizadas [F(2, 3016)=5,371, p<0,01]. No se detectan diferencias relacionadas
con la orientacion sexual de los creadores, ni con la edad ni con la posesion de diversidad funcional.
Con respecto al género de la persona al frente de la direccion, vemos que hay una mayor proporcion
de personajes femeninos [4,9>1,96] y menor de masculinos [-4,8<-1,96] en aquellas peliculas diri-
gidas por mujeres [¥2(2)=24,666, p<0,001]. Sin embargo, no existen diferencias en lo relativo a la
orientacion sexual de los personajes.
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El tipo de creador predominante es el de divulgador (74%) seguido del de aficionado que se limita
a compartir su entusiasmo tras el visionado de alguna de las peliculas de Almodovar (24%). En con-
secuencia, predominan los tipos de videos divulgativos, aunque la presencia de videos performativos
que transforman el producto audiovisual (a través de dramatizaciones o recreaciones de escenas)
también cuenta con su espacio (15%). El género de TikTok predominante es el comico y el tema
general se refiere a las peliculas (55%) y el director (30%). El tipo de video se centra en busto par-
lante (40,3%) o videos de montaje (38,7%), siendo los videos dramatizados los menos frecuentes. La
polaridad es eminentemente positiva (90,6% de la muestra) y los elementos técnicos méas empleados

4. CONCLUSIONES

Esta investigacion ha permitido comenzar a esbozar algunos de los mecanismos de recepcion media-
tica en comunidades virtuales. La recepcion medidtica se centra en mensajes de contenido divulgativo
con valencia positiva en los que la audiencia interactua a través de procedimientos de empatia como
mensajes de apoyo, interacciones en forma de /ike o compartiendo sus impresiones en los propios
comentarios. Asimismo, la investigacion ha permitido disefar un libro de codigos adaptado para el
estudio de contenido en redes sociales como TikTok. Los resultados han permitido comprender que la
etiqueta #almoddvar aglutina mensajes generalmente informativos, que tratan de amplificar los temas
principales de las peliculas (la experiencia gueer, problemas de integracion y la violencia contra el
colectivo LGBTIQ+) y que se dirigen a una audiencia marcada por la diversidad sexoafectiva que
encuentra en este contenido una forma de socializacion online que activa procedimientos de empatia
mediatica. Naturalmente, la investigacion presenta limitaciones y en el futuro se espera ampliar el
radio de alcance del estudio mediante entrevistas con creadores de ficcion audiovisual y el analisis
de discurso de los comentarios vertidos en estas redes. De este modo, se buscara comprender la co-
munidad fan y su recepcion del audiovisual LGBTIQ+ en una triple vertiente: en la produccion de
contenido fan (fanfic), en la interaccion en espacios virtuales de socializacion y en la concepcion de
contenido audiovisual destinado a este tipo de audiencia.

La investigacion permite empezar a elucidar lo que Atay (2017) describi6é como virtualidad queer:
una experiencia de didspora en la que los cuerpos de los internautas se encuentran en un estado inter-
medio ya que estan presentes en la red mediante actos de socializacion y, al mismo tiempo, ocupan
un lugar desplazado y marginal en el marco geografico en el que operan ideologica, cultural y social-
mente. Las vivencias online de las personas queer radican en su exilio respecto a una realidad fisica
atravesada por un mayor o menor grado de violencia fisica y simbdlica y de rechazo identitario. Al
mismo tiempo, este exilio no cristaliza en una virtualidad queer con una identidad colectiva asenta-
da y un tnico espacio online que albergue una determinada idea de pertenencia. Como apunta Atay
(2015), esta virtualidad queer ocupa un espacio liminal o tercer espacio en el que las personas LGB-
TIQ+ definen su identidad e intimidad negocian su identidad a partir de la interseccionalidad.

Este estudio preliminar permite observar que la denominada homonormatividad no existe en la ci-
bercultura o en los espacios online. Hay un area gris entre mantener el anonimato y definirse desde el
anonimato que culmina en muchas posibilidades identitarias y expresivas en la red. Si Mufioz (2009)
recalcé la importancia de poner en escena una utopia queer basada en la imaginacion de futuros alter-
nativos, la inestabilidad de esta virtualidad gueer permite reparar en formas de expresion y creacion
de imaginarios colectivos a partir de la fragmentacion y atomizacion de individuos que se exilian de
entornos fisicos a partir del consumo de contenidos basado en una homofilia o afinidad empatica.
Lejos de erigirse en practicas de socializacion autoindulgentes o “masturbatorias” (Atay, 2017), los
actos de socializacion y negociacion identitaria en el ciberespacio podrian contribuir a lo que Elwood
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(2020) denomina una politica del glitch: formas alternativas de teorizar la esfera digital y de reordenar
la geografia de internet con nuevos relatos de vida. En los videos analizados, algunas de las personas
afirman que su identidad digital se define con frecuencia por oposicion a una norma heteronormativa
que vivencian en su dia a dia. A través de sus manifestaciones identitarias y de sus practicas en la red,
estas personas median digitalmente su experiencia y proponen pequeiios resquicios en el tejido de la
estratificacion econodmica, social, sexual y racial.

A partir de este analisis, se abren numerosos caminos. Uno es la idea sobre el potencial didactico
de la diversidad en el audiovisual espaiol. La cultura popular, como pueden ser determinadas mani-
festaciones audiovisuales contemporaneas como el fanfic o el fanon, es relevante en el desarrollo de
un sentido de sentido de justicia social e igualdad de oportunidades. Los estudios de Marsh (2009)
demuestran que este tipo de pedagogia productiva genera ambientes de aprendizaje donde los jove-
nes pueden desarrollar su sentido de integracion a partir de experiencias online. Entender esta falta
de diversidad, analizarla y prescribir posibles epistemologias alternativas es una forma de activar un
aprendizaje y una forma de comprension mediatica que cuestione algo tan importante como la his-
toria de un cine nacional. La investigacion de Parry (2013) sobre como el lenguaje mediatico puede
enriquecer la identificacion y el aprendizaje se complementa con los datos que sugieren firmemente
que los jovenes tienen una amplia gama de lenguaje mediatico y comprension narrativa que pueden
utilizar para nuevos textos y sus propias creaciones textuales si se les da el entorno y el estimulo ade-
cuados, como es el caso del hashtag #almodovar.
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Origen de las desigualdades por sexo en el aula de Primaria. Un estudio
de caso
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Abstract: The attitudes of girls and boys are influenced from an early age by socializing agents such as the
school. Stoet and Geary analyzed the 2015 PISA Report and found what they call the gender-equality paradox
in STEM, which they consider to be the result of Eccles’ expectancy-value theory, in such a way that students
choose their academic and professional itineraries based on their expectations of success in a society that con-
siders that STEM require specific skills. This case study of a class of 18 boys and girls as they go through the
first and second level of Primary Education in a public centre in the province of Alicante analyses the structure
of the class’s friendship and teamwork networks and investigates the existence of sexist attitudes in the attri-
bution of academic competences. The study shows a group-class segregated by sex in which students associate
the necessary skills to excel in STEM with boys, leaving humanities for girls, with the consequent loss of their
social prestige.

Keywords: sexist social structures, network analysis, co-education, field-specific ability.

1. INTRODUCCION

Desde la antigiiedad clasica y hasta nuestros dias, el curriculo educativo ha dividido los saberes
en dos grandes ambitos que los griegos cldsicos consideraron conjuntos armoénicos y que llamaron
trivium y quadrivium, que recogian la gramatica, la dialéctica y la retorica, y la aritmética, la geo-
metria, la astronomia y la musica, respectivamente (Ponce, 1988). Esta separacion de los ambitos de
humanidades (conocido asi desde el renacimiento) y de ciencias que, en principio, se dio para ordenar
el curriculo o canon grecorromano, se ha convertido con los siglos y por necesidad, en trayectorias
divergentes que, en la actualidad, se escogen en Bachillerato. Y aunque existen mas opciones, como
las denominadas Ciencias Sociales, lo cierto es que la sociedad clasifica a sus individuos como per-
sonas de letras o de ciencias en paises de habla hispana; en paises anglosajones, como Reino Unido,
se simplifica ain mas la cuestion y se enuncia como ser, 0 no ser, una persona de matematicas: be/be
not a maths person (Levine y Pantoja, 2021).

Sin embargo, pese a que la gran disyuntiva no se presenta hasta Bachillerato, es frecuente escuchar
comentarios entre el alumnado de cursos y etapas anteriores que describen, no ya su predileccion,
sino su predisposicion y su capacidad para enfrentar los retos de una y otra rama del saber. Se atri-
buyen habilidades especificas a aquellos individuos que sobresalen en matematicas. Esta creencia
generalizada de que es necesario un nivel intelectual superior para comprender las materias abarca-
das en las STEM se conoce como hipotesis de las habilidades especificas de &mbito —FAB, por sus
siglas en inglés field-specific ability belief— (Leslie et al., 2015) y suponen una dificultad mas para el
acceso de las mujeres a las carreras STEM ya que, por un lado, es habitual escoger itinerarios acadé-
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micos y profesionales considerando nuestras habilidades y expectativas de éxito (Eccles, 1995); por
otro lado, asistimos a la paradoja de la igualdad de género en educacion STEM, descrita por Stoet y
Geary (2018) por la que se da una mayor diferencia por sexos a la hora de escoger carreras cientifi-
cas en aquellos paises en los que el indice de igualdad social es superior debido a que el beneficio es
comparativamente inferior. En otras palabras, es mas frecuente que las mujeres realicen los esfuerzos
necesarios para desarrollarse profesionalmente dentro de las ramas STEM en paises en los que estas
carreras representan unas condiciones laborales muy superiores a los de otras profesiones y en las
que, ademas, gozaran de un mayor prestigio social, por lo que la inversion de esfuerzos y tiempo, y
quiza la renuncia o el retraso de otras facetas propias de la vida de las mujeres, como la maternidad
y crianza, merecen la pena.

Pese a los avances de nuestro pais en materia de igualdad y los esfuerzos legislativos, como la Ley
Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacion (LOMLOE), que hace referencia explicita al principio de coeducacion, ademas de la igual-
dad efectiva entre hombres y mujeres que ya existia en legislaciones previas, lo cierto es que las nifias y
los nifios presentan conductas y actitudes sexistas desde edades tempranas debido a los agentes sociali-
zadores, entre los que se encuentra tanto la familia como la escuela (Levine y Pantoja, 2021).

Las nifias perciben que tanto profesores como padres y madres tienen menores expectativas con
respecto a su €xito en matematicas que con respecto al éxito de sus compafieros y hermanos (Marko-
vits y Forgasz, 2017). Y, al igual que en el resto de la sociedad, existe la creencia entre los nifios y
nifas de Primaria de que el sentido matematico estd mas alla de los procesos de aprendizaje (Leslie et
al., 2015). Esto, sumado al hecho de que las nifias son mas proclives a la indefension aprendida (Li-
cht y Dweck, 1987) y también quienes asocian su falta de éxito matematico con su falta de habilidad
(Hyde et al., 1990) en aulas en las que sus compafieros varones presentan mayor autoeficacia mate-
matica, como se desprende del analisis de los resultados del Informe PISA de 2015 (Stoet y Geary,
2018), las sitia en una posicion de desventaja que bien puede convertirse en su lugar propio dentro de
la estructura social, en la que se integran mediante su adhesion a las normas sociales, segin Durkheim
(Prus, 2011) y que solo puede continuar reproduciéndose, segln la teoria del equilibrio cognitivo de
Heider (Munroe, 2007), ya que los nifios incluyen el gusto por las STEM vy las habilidades matema-
ticas entre los valores de su grupo de referencia, el masculino (Reigeluth, 2023), mientras las nifias
desarrollan otros valores identitarios del grupo femenino, como la humildad (Cvenck et al, 2015).

Las actitudes de estudiantes en cualquiera de las etapas educativas en asignaturas pertenecientes al
conjunto STEM, constituyen, por tanto, un fenémeno cuyo analisis permite detectar sesgos con res-
pecto a las habilidades cognitivas de uno y otro sexo y en este estudio de caso, centrado en un colegio
publico de Educacion Primaria de la provincia de Alicante, se ha escogido como poblacion de estudio
a un grupo-clase sobre el que se ha hecho un seguimiento durante dos cursos escolares consecutivos
para identificar la existencia de estructuras sexistas en el aula y como estas han tomado forma por
medio de la dindmica, y su efecto en la percepcion del alumnado de las actitudes de sus compaiieros y
compaiieras en cuanto a la convivencia, el trabajo colaborativo y sus competencias en las asignaturas
o ambitos de las matematicas, la lectoescritura, las artes plasticas y el deporte.

2. OBJETIVOS

El objetivo general de este estudio es identificar la existencia de estructuras sexistas en el aula, como
reflejo en la atribucion de habilidades especificas de ambito, y se compone de los siguientes objetivos
concretos:
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a) Describir las estructuras en las que se configura un grupo-clase durante dos cursos consecutivos.
b) Comparar los atributos que se asignan entre si.
c) Comprobar si hay diferencias entre sus actitudes con respecto a los distintos &mbitos académicos.

3. METODOLOGIA

El estudio de caso es frecuente en la investigacion de fendémenos educativos y se considera idoneo
para este trabajo porque, de acuerdo con Cebreiro y Ferndndez (2004:665), pone el énfasis en obser-
vaciones a largo plazo, el interés por describir la conducta observada, dentro del marco de los hechos
que definen el contexto y muestra una preocupacion por la perspectiva de los participantes acerca de
los hechos, en como construyen su realidad social.

La muestra se compone de diez nifias y ocho nifios nacidos en 2014, estudiantes de Educacion
Primaria en el inico centro publico de un municipio de la provincia de Alicante con una poblacion de
diez mil habitantes.

Para la recogida de datos se ha utilizado un cuestionario estructurado divido en tres secciones: en
la primera se solicitan datos referentes al sexo, la nacionalidad y la lengua preferente; en la segunda
seccion se pide al alumnado que manifieste justificadamente sus preferencias para relacionarse con
su grupo de iguales, tanto en el juego como en el trabajo colaborativo; por ultimo, se recogen las ha-
bilidades que perciben en compaiieros y compafieras en un apartado final con hipotéticos concursos
para el que deben escoger ganadores o ganadoras. Estos concursos estan relacionados con diferentes
ambitos académicos (lengua, matematicas, artes y deporte).

Estos datos se han recogido en dos fases: la primera tuvo lugar en el segundo trimestre del curso
2020-2021 en el primer nivel de Primaria; la segunda fase en el primer trimestre del curso 2021-2022,
cuando todo el grupo estudiaba ya el segundo nivel de Primaria.

Para medir las relaciones entre los integrantes del grupo se ha utilizado la técnica sociométrica del
sociograma y el programa Ucinet 6.690 (Borgatti, 2002) para el analisis de los datos.

Las variables, tras descartar por falta de correlacion la lengua preferente y la nacionalidad, son
el sexo del alumnado; las razones (atributos) que expresan cuando eligen o rechazan compaifieros y
compaifieras para juego o trabajo, y los votos que emiten a favor de los y las estudiantes, o en favor
propio, en los distintos 4ambitos académicos.

4. RESULTADOS Y DISCUSION

4.1. Estructura del grupo-clase

La red de amistad muestra una clara division entre el subgrupo de nifas y el de nifios que se ha
acentuado en el segundo curso, con la disminucion de enlaces intergrupales (figuras 1 y 2). En el
subgrupo masculino, los cambios son significativos, ya que no solo pierden influencia los alumnos
4y 12, dinamizadores de las relaciones intergrupales, sino que aumenta el indice de centralidad con
una distribucién menos equitativa (tabla 1) con tendencia a concentrarse en alumnos que reciben mas
nominaciones en matematicas y deporte. Otra evolucion notable en la red de amistad es la mayor in-
clusion en el grupo de los alumnos 8 y 15; esta mejora no tiene lugar en el subgrupo de las nifias, en
el que la alumna 2 contintia sin ser escogida como relacion preferente a largo de los dos cursos. Sin
embargo, en el subgrupo femenino la centralidad se mantiene o disminuye, y se distribuye entre un
mayor niumero de nodos, lo que puede interpretarse, junto con sus relaciones reciprocas, como una
tendencia de las nifias a crear redes colaborativas entre grupos de alumnas (tabla 1).
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Figura 2. Red de Amistad en Segundo de Primaria (curso 2021-2022). (Fuente: elaboracion propia)

Tabla 1. indice de centralizacion en la red de amistad. (Fuente: elaboracion propia)

Grupo-clase  Desv. Tipica Sub.g~rup0 Desv. Tipica Sub.g~rup ° Desv. Tipica
nifias nifios
Curso 2020-2021 22,09 9,41 22,79 9,94 9,30 4,45
Curso 2021-2022 9,67 4,14 22,74 7,85 28,34 12,68

En cuanto a sus preferencias a la hora de establecer relaciones de amistad, ambos sexos consideran
de méaxima importancia una personalidad divertida (32% ellas y 47% ellos); sin embargo, solo el 25%
de los nifios en primero y el 10% en segundo, escoge a una amiga por esta razon. Las nifias en ninglin
caso eligen a un chico por ser divertido, sino por su afabilidad. También se pregunta al alumnado por
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sus motivos para no jugar con alguien. A esta pregunta responden los nifios con respecto a las nifas
que “es pesada” (42%), “me cae mal” (33%) y “es mandona” (8%). Las nifias rechazan a los nifios en
el juego también por incompatibilidad (20%), pero mayoritariamente por cuestiones actitudinales: se
porta mal (35%), me insulta, agrede o molesta (40%). Estos nifios rechazados por su comportamiento
disruptivo, aunque no son los mas populares de la clase por contar con el voto contrario de las nifias,
si son elegidos por sus compafieros por esta misma actitud. En resumen, el 60% de las nifas son evi-
tadas solo por nifios y un 80% de los nifios son evitados solo por nifias.

En las redes de trabajo se produce la misma division del grupo por sexos, si bien es cierto que
son mas frecuentes las relaciones intergrupales (figuras 3 y 4); aunque esto podria deberse al disefio
organizativo del aula y la metodologia del trabajo colaborativo.

RELACION UMDIRECCIONAL RED DE TRABAJO 19 (CURSO 2020-2021)

Figura 3. Red de Trabajo en Primero de Primaria (curso 2020-2021). (Fuente: elaboracion propia)

T R— RELACION UNDIRECCIONAL RED DE TRABAIO 2° (CURSD 2021-2022)
RELACION RECIPROCA
s . MROS o RELACION INTERGRUPAL

RELACION INTERGRUPAL RECIPROCA
o3

Figura 4. Red de Trabajo en Segundo de Primaria (curso 2021-2022). (Fuente: elaboracion propia)
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Tabla 2. indice de centralizacion en la red de trabajo colaborativo. (Fuente: elaboracion propia)

Grupo-clase  Desyv. Tipica Sub.g~rup0 Desv. Tipica Sub'g~rupo Desv. Tipica
nifnas nifios
Curso 2020-2021 11,56 5,58 20,47 8,81 13,27 6,24
Curso 2021-2022 23,2 8,27 10,34 5,93 38,10 14,21

En el trabajo colaborativo también es importante el caracter divertido y la afinidad de los integran-
tes del equipo (40% para ellas y 26% para ellos) aunque adquiere especial relevancia la inteligencia,
la colaboracion y el esfuerzo (60% para ambos sexos). Con estos requisitos, el 40% de las nifas es-
coge al menos a un nifio por su personalidad divertida en el 60% de las ocasiones para formar equipo,
mientras que el 50% de los nifios escoge al menos a una nifa por su inteligencia en el 80% de los
casos. Un 80% de las nifias son evitadas en el trabajo por los nifios por su actitud (“me molesta”,
45%; “me cae mal”, 23%) pero también por sus aptitudes (“es lenta”, 8%; “responde muy rapido”,
8%). También un 80% de las nifias evita a los nifios exclusivamente por razones actitudinales, como
portarse mal (30%) o insultar o agredir (24%) durante las sesiones de trabajo colaborativo.

4.2. Atribucion de habilidades especificas de ambito

Las elecciones del alumnado en los concursos hipotéticos han evolucionado a una mejor distribucion de
los votos en perjuicio de las nifias, cuyas nominaciones han descendido del 71% al 59% (figuras 5 y 6)
Ambos subgrupos han dejado de elegir a nifias como expertas en matematicas; en el conjunto de
los nifios este voto estd concentrado en 3 individuos. El autovoto solo coincide para los nifios; entre
las nifias no reciben votos aquellas con mayor autoeficacia.
En lectoescritura o lengua, el 20% de las nifias vota a un unico individuo masculino, mientras que
entre los nifios ha aumentado el porcentaje de voto a sus iguales. Que no exista autovoto para este
ambito en ninguno de los cursos puede sugerir que estas competencias no cuentan con el prestigio
necesario.

Distribucion de los votos en el aula de 1°
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Figura 5. Distribucion del voto en el aula de Primero (curso 2020-2021). (Fuente: elaboracion propia)
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Figura 6. Distribucion del voto en el aula de Segundo (curso 2021-2022). (Fuente: elaboracidn propia)

En el ambito artistico, las nifias ya no votan a nifios, aunque su voto intragrupal se concentra en
el 50% de individuos. En el grupo masculino las nominaciones a nifias por sus dotes artisticas se re-
ducen y aumenta el reconocimiento de estas habilidades entre sus iguales La concentracion del voto
entre ellas comparado con su autovoto puede interpretarse como un mayor prestigio de este &mbito
en el subgrupo femenino.

En lo deportivo, se mantiene el voto entre nifias, aunque aumenta el dirigido a nifios. Entre ellos
también crece la eleccion de las nifias, mientras que las nominaciones intragrupales disminuyen. La
discrepancia en el grupo masculino con respecto al autovoto puede explicarse por la posibilidad de
que los individuos se nominen a si mismos en el campo “concurso deportivo” y no en el campo “qué
concurso ganarias tu”, negando asi un voto a otro compaiiero (tablas 3, 4 y 5).

Tabla 3. Coémo votan las nifias. (Fuente: elaboracion propia)

Nifias que votan a Niifias votadas por Niiias que votan a Nifios votados por
ninas (%) ninas (%) ninos (%) nifas (%)

Curso 1° Curso 2° Curso 1° Curso 2° Curso 1° Curso 2° Curso 1° Curso 2°

Matematicas 90 20 40 20 10 70 13 38
Lectoescritura 70 90 40 60 30 20 25 13
Arte 80 90 70 50 10 - 13 -
Deporte 70 60 40 40 20 40 25 38
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Tabla 4. Cémo votan los nifios. (Fuente: elaboracion propia)

Nifios que votan a
niios (%)

Nifios votados por
ninos (%)

Nifios que votan a
nifias (%)

Niifias votadas por
niios (%)

Curso 1°  Curso2° Curso1° Curso2° Curso1° Curso2®  Curso 1°  Curso 2°
Matematicas 63 75 38 38 38 13 20 10
Lectoescritura 50 63 38 38 50 38 30 30
Arte 38 74 38 50 50 13 40 10
Deporte 63 25 30 13 13 25 10 20

Tabla 5. Autovoto de nifios y nifias por ambitos académicos. (Fuente: elaboracion propia)

Autovoto femenino (%) Autovoto masculino (%)

Curso 1° Curso 2° Curso 1° Curso 2°
Matematicas 10 20 13 38
Lectoescritura - - - -
Arte 40 60 - -
Deporte 40 10 75 75

4.3. Habilidades especificas de ambito y prestigio social

En general se observa una tendencia en ambos subgrupos a votar a miembros de su subgrupo, de for-
ma que las nifias votaran a nifias y los nifios votaran a nifios en cualquiera de los ambitos propuestos,
acentuandose esta tendencia con el paso del tiempo; con la excepcion de las matematicas, a las que
parece que las nifias renuncian, y el deporte, que tanto niflos como nifias ceden en un mayor porcen-
taje en el segundo curso al sexo opuesto.

Aunque los nifos estan dispuestos a votar a sus compaieras en el &mbito matematico y el depor-
tivo, y pese a que votan a sus compaiieros en arte y lengua, cuando comparamos el grado de centra-
lidad con las votaciones (figuras 7 y 8) se observa la relacion entre las matematicas o el deporte y
la popularidad, en el caso de los nifos, y entre la popularidad y el arte, en el caso de las ninas. De
hecho, los niflos que mejoran su posicion dentro del grupo mejoran también sus votos en matemati-
cas o en deporte, mientras que aquellos cuya centralidad decrece, también reciben menos votos en
matematicas.

Educacién y Sociedad: claves interdisciplinares 47



Votos recibidos por el alumnado comparado con su centralidad de
grado en la estrucutra en 12 de Primaria

14 0,5

E

w 12 n ©
[*] O,a —
B 10 fi =
o
2 g N , 03 ©
o [ v \ ®
w 6 . | 02 B
o =
5 4 o
g [ | I I 01 €

2 | (o]

e n e 11 0., 8

P T I F LS TP I TS

SRR N i S SR R R S R

E— \ates Lengua — Arte

B Deporte Centralidad red de amistad Centralidad red de trabajo

Figura 7. Comparacion entre el voto recibido por &mbitos y la centralidad de grado (curso 2020-2021).
(Fuente: elaboracion propia)

Votos recibidos por el alumnado comparado con su centralidad de
grado en la estrucutra en 22 de Primaria
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Figura 8. Comparacion entre el voto recibido por &mbitos y la centralidad de grado (curso 2021-2022).
(Fuente: elaboracion propia)

5. CONCLUSIONES

Los resultados muestran un grupo-clase segregado por sexos en el que las relaciones intergrupales
menguan a lo largo de dos cursos. El concepto de personalidad divertida, fundamental para todo el
grupo, difiere seglin sexos: para las nifas, la diversion masculina se interpreta como indisciplina y
los nifios no siempre valoran la actitud divertida de las nifias (Reigeluth, 2023). Ademas, para que los
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niflos busquen la colaboracion de las nifias, estas deben contar con méritos, como ser “lista”, mientras
que ellas buscan la afabilidad y el talante colaborativo.

Pese al tamafio de la muestra, la clara division por sexos en su estructura nos permite observar en el
aula los diferentes fendémenos que atafien a la desigualdad de género en lo que al acceso a las STEM
se refiere.

Por un lado, la clase al completo considera a las nifias mejores en el ambito del lenguaje, que pare-
ce no tener ningln prestigio en el grupo —quiza por entender que no requiere habilidades especificas
(Leslie et al., 2015)—, y la expresion artistica, de tal forma que las nifias consideradas especialistas en
matematicas se ven a si mismas sobresalientes en arte. Hay distintas explicaciones para este resul-
tado. Segtn Eccles (1995) estaria motivado por su falta de expectativas de éxito, puesto que, como
sostienen Hyde et al. (1990), las nifias tienen una mayor tendencia a atribuir sus errores a la falta de
habilidad, mientras consideran que sus éxitos son producto del esfuerzo y la constancia, muy en con-
sonancia con los resultados del analisis del informe PISA de 2015 que realizaron Stoet y Geary en
2018, en el que concluyen que la autoeficacia matematica de las nifias es inferior a la de los nifios. Por
otro lado, también podria estar motivado por su pertenencia al grupo de las nifias en el que establecen
relaciones de unidad (Munroe, 2007) y para el que, si bien no existe una norma que exija el gusto por
el arte o la habilidad artistica, si que se distingue del conjunto masculino y de sus valores (Markovits
y Forgasz, 2017; Cvencek et al., 2015; Tajfel, 1984), que incluyen las matematicas, junto al resto de
las STEM. En cualquier caso, con la lectoescritura y la lengua descartadas por su falta de prestigio, el
arte parece la via de acceso de las nifas al éxito social.

En cuanto a los niflos, no solo han acaparado los votos en matematicas, sino que este voto se con-
centra en 3 individuos, aquellos con mayor centralidad de grado de intermediacion, consistente con
la hipotesis FAB (Leslie et al., 2015); cabe esperar dinamicas similares en el deporte, por requerir
también ciertas habilidades especificas y por su prestigio (en segundos puestos de centralidad de
grado de intermediacion estdn aquellos con mas votos en deporte pero con pocos 0 ningin voto en
matematicas), y parece es necesario esperar al curso 2022-2023, en el que se introducira en la practica
del fatbol durante los recreos, como es costumbre en su centro a partir del tercer curso de Primaria,
para poder observar cambios en la atribucion de habilidades y la autoeficacia.

Este estudio de caso es el origen de nuevas preguntas imposibles de responder con los datos ob-
tenidos hasta la fecha y a partir de una muestra tan limitada. Al observar la division estructural del
grupo-clase que, en este caso, solo depende del sexo (no se distingue un subgrupo de nifios y nifias
inmigrantes, por ejemplo, o una division entre castellanoparlantes y valencianoparlantes), cabe pre-
guntarse si en algin momento durante la etapa de primaria o en la etapa de secundaria se produce
una reunion de las nifias y los nifios y si en algin momento el concepto de persona divertida serd mas
homogéneo o si bien la heterogeneidad respondera a otros factores que no incluyan el sexo.
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Valoracion del alumnado sobre la metodologia de resoluciéon de casos
practicos en la asignatura de Educacidén Social e Intercultural

Teodora Agudo Valiente
Marta Cebollada Uson
Camino Felices Caudevilla

Universidad de Zaragoza

Abstract: Due to the importance of the implementation of active methodologies in Education, the subject of
Social and Intercultural Education has considered the use of practical case resolution methodology in order to
approach students to the social atmosphere they are dealing with.This project aims to get to know the students’
assessment on this methodology in the first steps of the learning process. The results highlight that this type
of activities enhance the relationships between theoretical knowledge and its implementation., it helps them
to have a most comprehensive vision of the subject and approaches them to the socioeducational reality they
might face in the classrooms.The students who participated in survey consider this methodology very satis-
factory taking into account the following items: the strengthening of the contents of the subject, motivation,
encouragement of teamwork the understanding of current social life, enhancing social participation, being
autonomous and being able to understand the complexity of social problems. Thanks to the positive assess-
ment carried out by the students, we will continue implementing this methodology in the next years in order to
reinforce the theoretical knowledge of the subject.

Keywords: active methodologies, resolution of practical cases, initial teacher training, social edu-
cation.

1. INTRODUCCION

En las aulas de hoy en dia, la implantacion de metodologias activas desempefa un papel muy impor-
tante en la labor docente desde la etapa educativa de Educacion Infantil hasta la Educacion Univer-
sitaria. El objetivo principal que pretende lograr el profesorado a la hora de emplear dichas metodo-
logias en el aula es que el alumnado gane autonomia en su propio proceso de aprendizaje y adquiera
unas competencias transversales académicas y profesionales que le faciliten su futura incorporacion
al mundo laboral.

La revolucion educativa que supuso la aparicion de la Escuela Nueva en la historia de la educa-
cion planteaba la necesidad de un cambio en el proceso de ensefianza y aprendizaje para erradicar la
educacion tradicional que imperaba en las aulas con lecciones magistrales y métodos centrados en
el profesorado. En la actualidad, el empleo de metodologias activas cobra atin mas relevancia con la
Declaracion de Bolonia y la implantacion de la reforma de los planes de estudios con la adaptacion
de la docencia universitaria en Espafia al Espacio Europeo de Educacion Superior, ya que se incide en
la importancia del desarrollo de competencias transversales en el alumnado (Luelmo, 2018). Por todo
esto, desde la asignatura de Educacion Social e Intercultural, se planted la necesidad de ofrecer acti-
vidades que vinculasen al alumnado del Grado de Magisterio de Educacion Primaria con la realidad
socioeducativa del entorno préximo, con el fin de conocer y analizar la complejidad de la misma. Asi
es como surgi6 la necesidad de emplear la metodologia activa de estudio de casos précticos relacio-
nados con el temario de la asignatura.
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Labrador y Andreu (2008) definen el concepto de metodologias activas como aquellos métodos
que convierten el proceso de ensefianza en actividades que buscan la participacion activa del alum-
nado. Definicion que coincide con el objetivo que se pretende conseguir con la puesta en marcha del
estudio de casos en la asignatura, es decir, que el alumnado sea mas responsable en su propio proceso
de aprendizaje y que este le sea significativo.

Los métodos de ensefianza en los que el alumnado es responsable de su propio proceso de aprendizaje y
este depende directamente de su actividad, implicacion y compromiso son mas formativos que informa-
tivos, generan un aprendizaje mas profundo, significativo y facilitan la transferencia a otros contextos.
(Fernandez, 2006, p.42)

Los objetivos que se buscan conseguir con el empleo de estas metodologias son, segin Benito y
Cruz (2007): potenciar el papel activo del alumnado en su propio proceso de aprendizaje, fomentar la
interaccion en el grupo clase y con el entorno, a través del debate y el trabajo cooperativo, desarrollar
estrategias metacognitivas para controlar su aprendizaje y promover la autonomia, pensamiento criti-
co y capacidad de autoevaluacion del alumnado. Estos objetivos ayudan a que el alumnado adquiera
un aprendizaje académico mucho mas amplio, profundo, significativo y conectado con la realidad
social.

Todas las metodologias activas tienen caracteristicas comunes y, por supuesto, ninguna es mejor
que otra. Es recomendable que el profesorado valore la idoneidad de cada una de ellas en funcion de
lo que se quiera lograr. Y como todo, la implementacion de métodos activos en educacion tiene sus
ventajas y desventajas a la hora de ponerlos en marcha en las aulas.

Suniaga (2019) establece las siguientes ventajas: Transforman el aprendizaje en un auténtico y eficaz
resultado de la educacion. Se establece el cambio conceptual a través del compromiso y la participacion.
Procuran una formacion integral. Pueden integrarse y aplicar diferentes métodos activos. Acaban con la
ensefianza tradicional basada en la clase magistral. Facilitan la generacion de conocimiento y el apren-
dizaje autonomo. Favorecen la motivacion del alumno, que pasa a ser protagonista de su propio apren-
dizaje. Desarrolla el aprendizaje implementando las TIC. Y por otro lado, entiende como desventajas de
estas metodologias las siguientes: Ritmo de clase duro para el profesorado. Dificil cubrir todo el material
curricular. Resistencia, sobre todo al inicio, del alumnado a la metodologia activa. Cambio del modelo
de evaluacion tradicional. Podria provocar desorden, indisciplina y pérdida de tiempo, cuando las ins-
trucciones son mal dadas y ejecutadas. Las malas relaciones interpersonales entre el alumnado influyen
negativamente en la realizacion de actividades. Trabajo no equitativo. (p.74)

El empleo de metodologias activas en educacion beneficia al alumnado al promover la partici-
pacion activa, el aprendizaje profundo y significativo, el desarrollo de habilidades profesionales y
personales, la motivacion intrinseca, la retencion del conocimiento teoérico y el desarrollo de compe-
tencias transversales. Estas metodologias ayudan a preparar al alumnado para enfrentarse a los desa-
fios del mundo actual como el trabajo en equipo y la reflexion critica. De la misma manera también
beneficia al profesorado en su proceso de ensefanza.

La metodologia de resolucion de casos practicos consiste basicamente en la discusion de una situa-
cion real, en la que se presentan circunstancias problematicas o escenarios con dificultades relaciona-
dos, en nuestro caso, con el ambito socioeducativo, similares a los que el alumnado pueda encontrarse
en su futura vida profesional, de tal forma que tras haber estudiado y analizado la informacién de
la que dispone, debe realizar un diagnostico de la situacion, sacar conclusiones y proponer posibles
soluciones al caso planteado.
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Esta investigacion que presentamos pone el foco en la metodologia activa que se ha llevado a la
practica en la asignatura de Educacion Social e Intercultural del Grado de Magisterio de la Univer-
sidad de Zaragoza, el estudio de casos practicos. El objetivo principal del empleo de este método es
el acercamiento a la realidad socioeducativa del entorno proximo con el fin de conocer y analizar la
complejidad de esta.

La metodologia educativa de resolucion de casos practicos es un enfoque pedagogico que se basa en
el analisis y la discusion de situaciones o problemas concretos, reales o hipotéticos, para promover el
analisis y la reflexion conjunta que lleve a encontrar soluciones eficaces a dicha situacion. Rosker (2006),
indica que la metodologia basada en la resolucion de casos practicos conlleva la descripcion de una situa-
cion real que incluye un problema, una oportunidad, un desafio o la toma de una decision de una persona
dentro de una realidad organizacional y social. En definitiva, consiste en representar una determinada
situacion conflictiva y capacitar al alumnado para que analice la toma de decisiones resolutivas.

Martinez (2006) hace referencia al estudio de casos como una estrategia de investigacion explica-
tiva de las dindmicas presentes en contextos singulares.

Las clases tedricas deben ser convenientemente complementadas por una programacion de ensefian-
zas de caracter practico (Peralta y Guaman, 2020), la resolucion de casos permite al alumnado aplicar
sus conocimientos teoricos previamente adquiridos, la utilizacion de esta metodologia puede resultar
sumamente eficaz para el alumnado ya que le sirve para afianzar y complementar su formacion.

Las caracteristicas principales de la metodologia de estudio de casos que destaca Murillo (2013) son: Es
adecuada para investigar fenomenos en los que se busca dar respuesta a como y por qué ocurren. Permite
estudiar un tema o multiples temas determinados. Es ideal para el estudio de temas de investigacion en los
que las teorias existentes son inadecuadas. Permite estudiar los fenomenos desde multiples perspectivas y
no desde la influencia de una sola variable. Permite explorar en forma mas profunda y obtener un conoci-
miento mas amplio sobre cada fendmeno, lo cual permite la aparicion de nuevas sefiales sobre los temas
que emergen. Es un papel importante en la investigacion, por lo que no deberia ser utilizado meramente
como la exploracion inicial de un fenémeno determinado. (p.4)

El proceso de elaboracion del estudio de casos practicos implica los siguientes pasos:

— Seleccion del caso: el profesorado elige o desarrolla un caso relevante y significativo para los
objetivos de aprendizaje directamente relacionado con el temario de la asignatura.

— Analisis individual: el alumnado estudia el caso de manera individual, analizando la informa-
cion proporcionada y reflexionando sobre las posibles soluciones o enfoques.

— Discusion en grupo: en pequefios grupos, o en el aula completa, se discute sobre el caso y se
comparten los analisis y propuestas de posibles soluciones, valorando la implicacion y viabili-
dad de cada una de ellas.

— Analisis y sintesis colectiva: tras la discusion en grupo, se realiza una recopilacion de las con-
clusiones y perspectivas obtenidas. El profesorado guia la sintesis y destaca los aspectos clave
del caso.

— Reflexion y retroalimentacion: el alumnado reflexiona sobre el proceso de andlisis del caso,
identificando los conceptos teoricos desarrollados y reciben retroalimentacion por parte del
profesorado.

La resolucion de casos practicos en educacion social e intercultural fomenta el pensamiento critico
en el alumnado, la resolucion de problemas, la toma de decisiones y la aplicacion de conocimientos
tedricos en contextos practicos que les ayuda a entender la complejidad de las situaciones socioeduca-
tivas de las familias. Permite al alumnado analizar situaciones reales, enfrentarse a situaciones difici-

Educacién y Sociedad: claves interdisciplinares 53



les y desarrollar habilidades de razonamiento y argumentacion general y especifica. Ademas fomenta
el debate y la participacion activa en grupo promoviendo un aprendizaje significativo que promueve
la aplicacion del conocimiento tedrico de la asignatura a la practica de situaciones reales del entorno
socioeducativo. Todo esto supone un aprendizaje creativo en el que se integra la teoria con la practica
(Peralvo y Chancusi, 2021).

El proposito de este trabajo es la reflexion sobre la idoneidad de trabajar la técnica de resolucion de
casos practicos como instrumento de aprendizaje, asi como evidenciar y descubrir aspectos relativos
a la elaboracion del mismo, a partir de una situacion real del entorno, que conlleve dificultades o pro-
blemas, y reflexionar sobre la conveniencia o no de implementar esta metodologia en el futuro, todo
a partir de la valoracion realizada por el alumnado tras la elaboracion de casos précticos.

2. OBJETIVO

Esta investigacion pretende indagar sobre la percepcion y satisfaccion del alumnado del Grado de
Magisterio en torno a la metodologia de resolucion de casos practicos en la asignatura de Educacion
Social e Intercultural para la mejora de la practica docente. De esta manera se continuara con el cam-
bio de modelo de ensefianza que se ajuste todo lo posible a las necesidades reales del alumnado.

3. METODOLOGIA

Se ha empleado una metodologia de investigacion de tipo cuantitativa, recogiendo los datos a través
de un cuestionario elaborado para este estudio.

3.1. Informantes

El grupo de informantes es el alumnado de la asignatura de Educacion Social e Intercultural del Gra-
do de Magisterio de Educacion Primaria, grupos 1,2y 3.

En total han respondido al cuestionario 121 participantes, siendo el 70% mujeres debido a su ma-
yor presencia en los estudios de Magisterio y no a la baja participacion de los hombres.

3.2. Recogida de informacion

El alumnado ha completado un cuestionario autoadministrado compuesto por 13 items, de los cuales
tres estan destinados a establecer las variables sociodemograficas (edad, sexo y curso), uno a conocer su
experiencia previa con casos practicos reales, ocho para la valoracion de la metodologia en si, con una es-
cala de eleccion tipo Likert con cuatro opciones -mucho, bastante, poco, nada-, y tres items con respuesta
abierta de tipo cualitativo para valorar las dificultades, las aportaciones y las sugerencias de mejora.

3.3. Andlisis de datos

Los datos se han analizado a través de un estudio estadistico de las respuestas obtenidas y categori-
zando de forma cualitativa las preguntas abiertas mediante el anélisis de contenido de las narraciones
realizadas por el alumnado, llevando a cabo un proceso de triangulacion de jueces.

4. RESULTADOS

En el estudio realizado, los resultados obtenidos a través del cuestionario, de manera general, son gra-
tamente muy positivos, ya que en todas las preguntas (formuladas de manera positiva) han contestado
Mucho o Bastante mas del 80% de las personas participantes.
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Cuando en el cuestionario se les ha preguntado si realizar esta actividad les ha servido para afian-
zar el contenido de la asignatura el 96,7% lo consideran como Mucho y Bastante y el 3,3% como
Poco. En la siguiente cuestion relativa a si les parece interesante esta manera de trabajar el 95,1% res-
ponde como Mucho y Bastante y el 4,1% como Poco. A la pregunta de si esta metodologia potencia
el trabajo en equipo el 92,5% afirma que Mucho y Bastante y el 7,5% como Poco. Al preguntar si esta
actividad potencia la comprension de la realidad social el 100% han contestado Mucho y Bastante y,
relacionada directamente con esta cuestion, observamos que el 96,7% consideran que se potencia la
comprension de la complejidad de los problemas sociales. Al preguntar por si estas actividades poten-
cian la participacion social el 95% considera que Mucho y Bastante y el 5% como Poco. En cuanto
a si este método potencia la autonomia personal 87,6% contesta como Mucho y Bastante y el 12,4%
como Poco y Nada. En la pregunta que se refiere a si se ha potenciado la iniciativa personal el 90,9%
ha contestado Mucho y Bastante y el 9,1% como Poco.

En estos datos concretos se observa que las preguntas con un mayor porcentaje en el item de Mu-
cho respecto a Bastante, son las que se refieren a la comprension de la realidad social y a conocer la
complejidad de los problemas sociales. Por otro lado, destaca que el mayor porcentaje de Poco se
ha dado en los items de si la metodologia potencia el trabajo en equipo y si potencia la participacion
social. También llama la atencion que solo existan respuestas en el item de Nada en la pregunta sobre
si este método potencia la autonomia personal y cabe resaltar que dicho porcentaje corresponde a una
sola respuesta.

Aplicada la prueba U de Mann-Whitney, aparecen tres diferencias significativas en la variable gé-
nero, siendo las mujeres las que valoran en mayor medida que esta metodologia potencia la compren-
sion de la complejidad de los problemas sociales (p=,009), les ha resultado mas interesante trabajar
con esta metodologia (p=,045) y creen que potencia la comprension de la realidad social (p=,042).
Respecto a la variable grupo, se observa que en el de la tarde (grupo 3), es significativo el nimero de
estudiantes que han dado la méxima valoracion al hecho de que esta metodologia potencia la iniciati-
va personal (p=,023), asi como la comprension de la complejidad de los problemas sociales (p=,032).

Respecto a las preguntas de tipo cualitativo las dificultades mas destacadas por el alumnado han
sido la complejidad socioeducativa del caso a resolver, la profunda reflexion necesaria para su correc-
ta resolucion y el desconocimiento de los recursos educativos y sociales de su entorno. Resaltan como
mayores aportaciones de esta metodologia una mejor comprension de la asignatura, un conocimiento
mas realista de la realidad social y una potenciacion del debate y de la interaccion dentro del grupo.
Las sugerencias de mejora inciden mayoritariamente en la necesidad de disponer de més contextua-
lizacidn en la descripcion del caso, mas tiempo para elaborarlo y una orientacion mas detallada y
guiada. Otra de las mejoras que plantea el alumnado es aumentar el nimero de casos en la asignatura.
Todas estas aportaciones se tendrdn en cuenta a la hora de programar el siguiente curso académico.

5. DISCUSION

Tras el andlisis de los datos recogidos en el cuestionario somos partidarias de continuar con la
utilizacion del método de resolucion de casos précticos en el proceso de ensefianza y aprendizaje
del alumnado universitario del Grado de Magisterio de Educacion Infantil y Primaria, ya que, el
plantear posibles soluciones a problemas concretos, conlleva transmitir conocimientos y experien-
cia a los futuros maestros y maestras. En esta metodologia son mas importantes las preguntas que
las respuestas, ya que es un método muy participativo en el que el alumnado debe desarrollar sus
propios criterios.
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Seria adecuado, dada su relevancia, el enfoque del caso multiple, en el que el alumno debe sopesar
y responder a varias cuestiones, esto puede conllevar el dominio de varios temas de la materia tratada
en las clases teoricas.

Tras el analisis de los resultados, la mayoria del alumnado dice haber empleado esta metodologia
en otras asignaturas, siendo el porcentaje que no lo ha utilizado muy residual. Las personas que han
participado en esta consulta valoran esta metodologia de manera muy satisfactoria respecto a los si-
guientes items: afianzar los contenidos de la asignatura, provocar interés hacia el temario, potenciar
el trabajo en equipo, comprender la realidad social, potenciar la participacion social, la autonomia e
iniciativa personal y comprender la complejidad de los problemas sociales.

El analisis muestra una amplia satisfaccion entre el alumnado con el empleo de esta metodologia,
ya que les ayuda a afianzar los conocimientos de la asignatura pudiendo conectarla con la realidad
social y a hacerse conscientes de la complejidad de los problemas sociales a los que se enfrentan los
colectivos mas vulnerables.

Tenemos que destacar que los conocimientos tedricos, adquiridos previamente por parte del alum-
nado, son fundamentales e indispensables en la utilizacioén de la metodologia del caso practico, por
lo que es de trascendental importancia la correcta eleccion y propuesta del caso a resolver. Los casos
pueden ser disefados y creados por el profesorado, para lo cual es fundamental que el profesorado
implicado en la elaboracion del caso a resolver se retina para determinar los objetivos a conseguir
mediante la utilizacion de este en la docencia del 4rea, y por consiguiente, la informacion que el alum-
nado debe recabar, o pueden proceder de la realidad, sacados de un &mbito socioeducativo concreto.
En el supuesto de que el caso a resolver proceda de la realidad, seria conveniente que el alumnado
se desplazard al foco y origen del caso para recopilar datos y analizar el contexto, ademas sacar al
alumno el aula es potenciar que se sumerjan en la complejidad del ambito socioeducativo, ya que los
conocimientos adquiridos sobre el papel representan a una realidad humana y material que el alumno
con frecuencia no asimila en el aula (Hernandez, 2002). El involucrarse y sumergirse en el contexto
real conlleva ventajas para el grupo de alumnos; potencia la funcionalidad de lo aprendido, posibilita
el contacto directo con el entorno origen del caso y facilita y potencia el desarrollo del proceso de
ensefanza-aprendizaje, pero también conlleva inconvenientes; el alumnado tiene que invertir horas y
no siempre es posible visitar ciertos entornos donde surge el caso a resolver.

El caso a resolver deberia presentar situaciones conflictivas, puesto que al enfrentarse a circuns-
tancias que conllevan resolver problemas concretos, se agudiza la inteligencia del alumnado a través
de su uso en el diagnostico de una realidad y la posterior toma de decisiones compartidas, al no tener
el mismo grado de importancia la informacion que se da en el caso, el discente ha de aprender a dife-
renciar lo esencial de lo accesorio, discernir lo significativo de lo irrelevante, todo ello para que logre
y llegue a captar la informacion esencial de la situacion descrita en la redaccion del caso, al mismo
tiempo es fundamental que el profesorado marque pautas y conduzca de forma adecuada la discusion
sobre el caso practico objeto de estudio. A la hora de disefiar o plantear el caso a resolver, se debe
evitar caer en la simplificacion, el alumnado debe resolverlo sin el uso de recetas preconcebidas para
su resolucion. No se trata de aplicar modelos ya aprendidos en otros casos, pero si de aplicar concep-
tos trabajados y asimilados. Se debe potenciar y desarrollar en el alumnado un saber practico que se
concrete en un comportamiento proactivo que le ayude a analizar, contrastar y decidir.

El itinerario del proceso de ensefianza-aprendizaje que el grupo de personas implicadas debe se-
guir en la resolucion del caso practico, puede quedar estructurado en varias fases:

1. Lectura detallada y comprensiva del caso, que conlleve discernir la informacion relevante y

deducir aquella que no es evidente.

56 Educacién y Sociedad: claves interdisciplinares



2. Fase de reflexion individual sobre las cuestiones sociales y educativas formuladas en el caso.

3. Fase de debate y contraste en grupos de tres o cuatro personas para realizar una propuesta ini-

cial de posibles soluciones.

4. Fase de redaccion de propuestas en pequefios grupos.

5. Fase de debate y contraste de propuestas a nivel de gran grupo-aula.

La calidad del caso elaborado o propuesto por parte del profesorado es un factor de gran relevancia
a la hora de motivar al alumnado y de potenciar su implicacion en la resolucion practica, ademas hay
que resaltar que es primordial la habilidad del profesorado a la hora de conducir el debate, encauzar
la discusion y potenciar una reflexion mas profunda en el analisis de las cuestiones planteadas en el
caso practico a resolver.

En el &mbito educativo y social, generalmente no existe una tinica solucion a la situacion especifi-
ca planteada, por lo que el debate sobre las propuestas elaboradas se convierte en un profundo analisis
de todas ellas para valorar la viabilidad de las mismas.

Hay que resaltar que el objetivo de este método es potenciar la participacion, implicacion, inicia-
tiva y discusion constante entre el alumnado, y es conveniente destacar que el proceso de reflexion y
argumentacion que nos llevara posteriormente a una posible solucion es, incluso, mas interesante que
esta Ultima.

Ademas, como bien dice Martinez-Segura (2019), los casos practicos no solo ofrecen funciona-
lidad y realismo y ayudan a relacionar los contenidos teodricos y practicos de la asignatura sino que,
mediante la utilizacion del trabajo en grupo, ayuda a los estudiantes a adquirir competencias de gran
utilidad en su futuro profesional para la participacion en equipos multidisciplinares.

6. CONCLUSIONES

Partiendo de la base de que el método de la resolucion de casos no es una herramienta novedosa, ya
que esta ha sido utilizada tradicionalmente en diversas disciplinas cientificas, es de justicia resaltar
que con ella se forma al alumnado en lo referente a potenciar su capacidad de identificar el problema,
analizar la situacion y busqueda de posibles soluciones o alternativas viables. Ademas de relacionar la
teoria y la practica, también se potencia en el alumnado las, tan importantes, habilidades transversales
de toma de decisiones, de comunicacion y de trabajo en equipo (Jiménez ef al., 2020).

Los resultados de esta investigacion muestran que en todas las preguntas realizadas las personas
informantes se sittian entre el Mucho y Bastante por lo que hay una valoracién muy positiva del em-
pleo de esta metodologia en la asignatura. De esto se desprende que el empleo de esta metodologia
activa es muy util para el alumnado a lo ahora de afrontar el temario de la asignatura.

Como conclusion, que se extrae del analisis de las preguntas abiertas, se puede afirmar que el alum-
nado se ha hecho consciente de la importancia de emplear diversas fuentes de informacion para elaborar
la resolucion de los casos, la idoneidad de resolver casos practicos para conectar la teoria de la asignatu-
ra con la practica y la necesidad de conocer los recursos sociales y educativos de su entorno.

El estudio de casos practicos es una de las metodologias més apropiadas para reflexionar y debatir
sobre la realidad socioeducativa (Lopez, 2013).

Como docentes, destacamos la importancia de recopilar o redactar un caso practico que conlleve
interés y novedad para el alumnado, asi podremos conseguir que este se sienta motivado y su impli-
cacion sea mayor.

Ademas, hay que destacar como ventaja importante de la utilizacion de esta técnica, el conoci-
miento de la realidad social y educativa, realidad a la que en un futuro se enfrentara el alumnado,
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pero somos conscientes que debe ser combinada con otras metodologias educativas. Aplicada de esta
manera, la metodologia de resolucion de casos permite crear en el alumnado una dindmica inspirada
dentro de unas condiciones reales, puesto que le saca de su papel de aprendizaje por absorcion pasiva
y le convierte en parte activa en su proceso de aprendizaje. La resolucion de casos practicos, sin lugar
a duda, favorece y potencia la reflexion, el andlisis, el conocimiento de la realidad, ademas de desa-
rrollar y potenciar el aprendizaje.

También hemos llegado a la conclusion de que todas las personas implicadas en el proceso de la
resolucion de casos, tanto el alumnado como el profesorado, se ven beneficiados por la mejora que su-
pone en el proceso de ensefianza para el profesorado y en el proceso de aprendizaje para el alumnado.

Todos los datos y las conclusiones a las que se han llegado ponen de manifiesto que el empleo de
la metodologia activa de estudio de casos es muy adecuada para enfrentarse a ciertas situaciones que
conllevan dificultades y problemas, por lo que desde la asignatura de Educacion Social e Intercultural
continuaremos desarrollando esta metodologia activa para fomentar el aprendizaje profundo y signi-
ficativo del contenido teérico dentro de un contexto social determinado, el cual se puede encontrar el
alumnado de Magisterio una vez que inicie su labor profesional.

Se tendran en cuenta todas las sugerencias recogidas en el cuestionario para el curso proximo y
como propuesta de futuro planteamos ofrecer al alumnado la oportunidad de redactar los casos prac-
ticos que después tendran que resolver en grupo.
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El huerto como contexto educativo para el desarrollo de competencias
en sostenibilidad y en ciencia en alumnado universitario

Fatima Aguilera Padilla

Universidad de Jaén

Abstract: An experience of educational innovation contextualized in a garden (orchard) is presented as a
resource to educate in health and sustainability. The main objective is to know and promote the use of the
garden as a learning context and to evaluate the knowledge of the teachers in training about sustainability and
the Sustainable Development Goals (SDG). The didactic sequence is divided into several sessions and is part
of the subject of Education for Health: didactic and psychological aspects (Degree in Early Childhood Edu-
cation). The didactic proposals reflect a clear curricular connection with health education and the SDGs, and
include a sequence of activities well adapted to the Early Childhood Education stage, promoting aspects of
healthy eating, respect for the environment and responsible consumption. At the end of the didactic sequence,
89% of the students recognized the UN as a promoter of the SDGs. 69% of the students know that there are 17
SDGs, which goes to 100% at the end of the sessions. 95% perceive their improvement in the ability to develop
educational initiatives that promote health and sustainability. This experience has increased the knowledge of
teachers in training about sustainability and the SDGs related to health and has made it possible to publicize
and value the potential of using the garden as a teaching resource to develop skills in sustainability.

Keywords: garden, science, sustainability skills, Sustainable Development Goals.

1. INTRODUCCION

El huerto empieza a utilizarse como recurso educativo en el siglo XIX, siendo actualmente una prac-
tica muy extendida alrededor del mundo que ha evolucionado notablemente a nivel pedagogico desde
su aparicion (Doerfler, 2011; Ceballos, 2017; Rodriguez-Marin et al., 2021). Es fundamental que el
huerto sea ecoldgico, ya que la agricultura ecoldgica frente a la convencional incentiva y protege la
biodiversidad, no se permite el uso de productos quimicos, conllevando a una menor degradacion
ambiental, y promueve, entre otros, el ahorro de energia y agua (De los Rios et al., 2016; Rodriguez-
Marin et al., 2021). Este aspecto es de gran importancia, ya que se ensefia al alumnado valores esen-
ciales en la Educacion para la Sostenibilidad (ES), entendiendo esta como aquella que proporciona
los conocimientos, las competencias, las actitudes y los valores necesarios para tomar decisiones
fundamentadas y llevar a cabo acciones responsables en favor de la integridad del medio ambiente,
la viabilidad de la economia y una sociedad justa. Asimismo, refuerza las dimensiones cognitivas,
sociales, emocionales y comportamentales del aprendizaje (UNESCO, 2017).

De acuerdo con datos reportados recientemente por la Fundacién Espaiola para la Ciencia y la
Tecnologia (FECYT, 2022), los temas cientificos que mas preocupan a los ciudadanos y ciudadanas
estan relacionados con Alimentacion y bienestar fisico (68%), Medicina y salud (68%) y Ciencia y
Tecnologia (60,7%). Asimismo, el 72,9% indica que internet y las redes sociales son el medio pre-
ferido para obtener informacion sobre tematicas relacionadas con el Medio Ambiente y la ecologia
(76,6%). Sin embargo, y aunque en los ultimos afios existe una preocupacion creciente por los proble-
mas que afectan al medio ambiente, no se detecta un incremento significativo en el desarrollo de con-
ductas sostenibles (Vega y Alvarez, 2009). Este hecho puede ser explicado, en parte, por la carencia
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de una formacion cientifica relacionada con temas medioambientales y ecologicos en las diferentes
etapas educativas, desde la Educacion Infantil hasta la Educacion Superior, llegando a la etapa uni-
versitaria o de formacion profesional (Hernandez et al., 2018). El desconocimiento de estos aspectos
se refleja indudablemente en la sociedad, puesto que se carece tanto de conciencia ambiental como
de conocimientos, habilidades y/o destrezas que permitan actuar de una forma medioambientalmente
sostenible y responsable.

El Espacio Europeo de Educacion publico en 2022 el nuevo Marco Europeo sobre Competencias
en Sostenibilidad, conocido como GreenComp. En esta linea se presentan 12 competencias en soste-
nibilidad, englobadas en 4 categorias (Bianchi et al., 2022):

1. Encarnar valores de sostenibilidad.

2. Asumir la complejidad de la sostenibilidad.

3. Prever futuros sostenibles.

4. Actuar en favor de la sostenibilidad.

El uso de entornos naturales como recurso didactico supone un contexto idéneo para dar a cono-
cer y trabajar las competencias en sostenibilidad, ademdas de fomentar la conciencia ambiental del
alumnado en particular y la de la ciudadania en general, potenciando a su vez la competencia en
ciencia y la vision sistémica para ganar una comprension del medio ambiente en su totalidad y pro-
mover el desarrollo de actitudes, valores de respeto y preocupacion por la sostenibilidad ambiental
(Aguilera y Salazar, 2023). De acuerdo con Eugenio y Aragon (2016), el huerto ofrece numerosos
beneficios en cuanto a la practica docente se refiere. Por una parte, permite trabajar y/o reforzar
contenidos/saberes curriculares de una manera activa y participativa, creando conexiones entre
materias. Por otra parte, los huertos son laboratorios vivos en los que el alumnado puede construir
su propio conocimiento mediante la experimentacidn y el contacto directo con su entorno, fomen-
tando la creatividad y el respeto por la naturaleza. La creacién de un huerto ecoldgico supone,
entre otros aspectos, sembrar y plantar nuestras propias frutas y hortalizas, lo que tiene un enorme
potencial para transmitir al alumnado la importancia que tiene para el planeta y para la salud del
ser humano la produccidén y consumo de alimentos ecologicos beneficiosos para la salud, de forma
sostenible y respetuosa con el medio ambiente. Estos valores se encuentran alineados con los Obje-
tivos de Desarrollo Sostenible (ODS), promovidos desde 2015 por la Organizacion de las Naciones
Unidas (ONU) y que suponen un plan maestro para conseguir un futuro sostenible para todos y
todas. Se interrelacionan entre si € incorporan los desafios globales a los que nos enfrentamos dia
a dia, como la pobreza, la desigualdad, el clima, la degradacion ambiental, la prosperidad, la paz y
la justicia. Es por tanto muy importante que la sociedad conozca dichos retos y reconozca el gran
valor de la contribucion ciudadana en el avance hacia la Agenda 2030. Ademas, espacios naturales
como los huertos suponen en si mismos un contexto para desarrollar iniciativas relacionadas con
la ES (Eugenio et al., 2018; Abril y Aguilera, 2021). En definitiva, los huertos son una herramienta
didactica en auge con multiples utilidades y que deberian ser implementados en un mayor nimero
de centros educativos.

Estos motivos justifican la imperiosa necesidad de disefiar propuestas didacticas que integren de
forma efectiva las competencias en sostenibilidad vinculadas con los ODS, potenciando al mismo
tiempo una ciudadania ambiental activa, participativa y comprometida. En este trabajo se presenta
una experiencia educativa innovadora llevada a cabo con profesorado en formacion inicial, compues-
ta por varias sesiones de trabajo en grupo que utiliza el huerto como contexto para trabajar contenidos
de ciencias relacionados con la salud fisica, mental y ambiental conectados de forma directa con las
competencias en sostenibilidad y los ODS.
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. OBJETIVOS

1. Conocer y fomentar el uso del ecohuerto de la Universidad de Jaén como contexto de aprendi-
zaje.

2. Evaluar el conocimiento del profesorado en formacion sobre la sostenibilidad y los ODS.

3. Poner en practica una secuencia didactica innovadora que conecte las dimensiones de la salud
con las competencias en sostenibilidad y los ODS.

4. Integrar los ODS en la practica docente.

3. METODO

En el presente estudio participaron 221 alumnos y alumnas que han cursado la asignatura obligatoria
Educacion para la Salud: aspectos didacticos y psicologicos, del Grado en Educacion Infantil de la
Universidad de Jaén, durante el curso 2021-2022. El 89% son mujeres, el 11% hombres, y la edad
media del grupo es de 2243 afios. Los contenidos de esta asignatura contemplan, entre otros, saberes
relacionados con la salud y el bienestar, la alimentacion y la funcidon de nutricion. La guia docente de
la asignatura refleja también el trabajo de algunos de los ODS, como el 3, Salud y Bienestar 'y el ODS
4, Educacion de Calidad, mediante metodologias activas y colaborativas.

La experiencia que se muestra a continuacion consta de 5 sesiones y tiene como punto de parti-
da el analisis de ideas previas del profesorado en formacion sobre dos conceptos vinculados con la
asignatura, los conceptos de salud y sostenibilidad. También se plantean una serie de preguntas para
conocer el nivel de conocimiento del alumnado sobre los ODS. Como estrategia metodoldgica se em-
plea una lluvia de ideas expresadas en una nube de palabras virtual, y como instrumento de recogida
de datos sobre sostenibilidad y ODS se utiliza un cuestionario (pre) (Figura 1). Posteriormente, se
forman grupos de trabajo cooperativo de 5-6 alumnos/as y se presenta una situacion inicial que indica
lo siguiente:

“Imaginad que trabajdis en una ecoescuela y os solicitan poner en marcha un huerto ecoloégico
experimental para promover la salud del alumnado en conexioén con los ODS. Investigad sobre los
huertos, sus tipos, recursos necesarios, huertos escolares como recurso didéctico, etc., y sobre los
ODS para poder comenzar con el disefio de vuestro Proyecto Ecohuerto”.

Y

INDAGACIGN DE IDEASPREVIAS . GRUPOS COOPERATIVOS GRUPOS COOPERATIVOS GRUPOS COOPERATIVOS N
"~ DISENO DEUN HUERTO - INVESTIGACION ODS - EXPOSICION DE LA

- NUBE DE PALABRAS - DIAGRAMA DE SIEMBRA - CONEXIONCURRICULAR PROPUESTA DIDACTICA y

- CUESTIONARIO PRE - ASPECTOS NUTRICIONALES - DISENO DE ACTIVIDADES - CUESTIONARIO POST y

Figura 1. Fases de trabajo del Proyecto Ecohuerto. (Fuente: elaboracion propia)

Una vez que el alumnado se encuentra en situacion, comienzan su investigacion. En la siguiente
sesion se realiza una visita al huerto de la Universidad de Jaén con el fin de que el alumnado tenga la
oportunidad de conocer un huerto real utilizado con fines educativos y sociales (Figura 2).

Durante la tercera y cuarta sesion, cada grupo trabaja en el disefio y creacion de su Proyecto Eco-
huerto. El/la docente guiard en todo momento al alumnado, proporcionando unas pautas y una serie
de referencias bibliograficas que pueden consultar, pero fomentara la autonomia, la libre expresion
de ideas y la creatividad de cada grupo, reorientando los disefos y propuestas cuando sea necesario.
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Cada grupo tiene que recoger en sus proyectos los siguientes aspectos:
— Introduccion
— Presentacion del disefio del huerto
— Diagrama de siembra
— Fichas con aspectos nutricionales de las especies seleccionadas
— ODS vinculados con el proyecto
— Elementos curriculares trabajados a través del proyecto
— Disefio de 4 actividades:

* Actividad 1: deben estar presentes aspectos relacionados con la alimentacion saludable y la
nutricion. Deberian trabajarse, como minimo, los aspectos nutricionales basicos de algunas
de las especies presentes en el diagrama de siembra.

 Actividad 2: deben estar presentes aspectos relacionados con la sostenibilidad ambiental
(ejemplo: fomentar habitos respetuosos con el medio natural, valorar los recursos naturales,
la produccion y consumo responsable de alimentos ecologicos, etc.). Recomendable que en
alguna actividad se emplee el aprendizaje por indagacion.

* Actividad 3: se debe disenar una actividad que englobe algun recurso TIC que permita tra-
bajar algunos contenidos de vuestra propuesta educativa.

* Actividad 4: se debe disenar una actividad que suponga una experiencia intergeneracional,
conectando la vida del nifio/a con el mundo adulto.

— Propuesta de evaluacion

— Referencias bibliograficas

— Anexos

Por ultimo, en la quinta sesion, cada grupo realizara una exposicion de su proyecto ante el resto de
compaifieros/as, y se volvera a pasar el cuestionario inicial (en este caso, post). El/la docente analizara
los datos obtenidos, tanto las ideas previas del alumnado, cambio de concepcion o grado de conoci-
miento sobre los ODS vy la sostenibilidad (pre-post) y los productos entregados por el alumnado.

Figura 2. Huerto ecolégico de la Universidad de Jaén. (Fuente: elaboracion propia)
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4. RESULTADOS

4.1. Ideas previas del alumnado: concepto de salud y sostenibilidad

El alumnado relaciona el concepto de salud con las dimensiones fisica (alimentacion, actividad fisica)
y psicoldgica (emociones, equilibrio mental, etc.), pero no con los factores sociales y ambientales.
Cuando se les solicita que reflexionen sobre el concepto de sostenibilidad, el medio ambiente es el
término mas relevante, seguido de reciclaje, recursos y equilibrio (Figura 3).

reducir el daiio al
medioambiente 3 5
necesidades ambientales  desarrollo presente no

mejorar y cuidar el medio reutilzar  entorno COII'JI?FOIDE.'I? futuro
ambiente progreso equilibro

reducir la contaminacién TeNOVAT deroche  regenerar  Dajoconsumo
serconsecuentes Teciclar Tecursos cuidarel medicambiente  gjociricidad

reciclar, reutilizar, reducir naturaleza ods s reC]_Cla]e derroche recicilar
preservar los recursos :
para el futuro . . desarrollo sostenible
recursos sostenibles I I I d l I lb t naturalez
e l 0 a 1 e n e gestionar recursos

equilibrio de recursos AR =
mundial respeto equlllbno CONSUMO rentilizar

eco]agiu consumo reducido sistemas biologicos

necesidades utilidad
cuidar del medio ambiente ~ consumoresponsable  reglq de las 3 r reducir
i usar recursos de forma : e
productivo  qguante eficiente y limpi necesidades biologicas

Figura 3. Nube de palabras sobre el concepto de sostenibilidad generada por el alumnado a través
de un recurso virtual (AnswerGarden).

4.1. Productos elaborados por el alumnado

Tras la visita al huerto de la Universidad de Jaén (Figura 4), cada grupo comienza a desarrollar su idea
de Proyecto Ecohuerto, siguiendo las pautas indicadas por el/la docente y desarrollando libremente
sus ideas y su creatividad. A continuacion, se presentan algunos de los disefios de huertos creados
por el alumnado (Figura 5). Los grupos presentan disefios de diferentes tipologias de huertos, como
por ejemplo, huertos en bancales, huertos en mesas de cultivo y huertos verticales, aunque la mayo-
ria de los grupos opta por disefiar un huerto en bancales, similar al que visitaron en la universidad.
Estos disenos engloban de 3 a 6 bancales de tierra distribuidos correctamente, aprovechando bien el
espacio, e incluso indicando las dimensiones. Los disefios presentan elementos clave: punto de agua
de riego, zona de almacenaje de herramientas de trabajo y semillero para reponer especies, partiendo
de semillas recogidas en el propio huerto. También se puede destacar la presencia de un compostero,
cuya finalidad es reutilizar materia organica sobrante de las labores de labranza y otros restos orga-
nicos para crear compost, que volveria a nutrir la tierra de cultivo. Es significativo que, al mostrar
la importancia de los hoteles de insectos para la polinizacion de los cultivos y la preservacion de la
biodiversidad, el 91% de los grupos opta por integrar este elemento en sus disefios.

Por otra parte, cabe destacar que algunos grupos presentaron dificultades para entender lo que es
un diagrama de siembra y como se deben combinar las especies para que se desarrollen de manera
Optima. Por este motivo, el/la docente actué como guia del proceso y, ademas de las referencias pro-
porcionadas inicialmente para su consulta, reforzo los conocimientos necesarios al respecto bien en
clase de practicas o mediante tutoria. Una vez detectadas y solventadas estas dificultades, los grupos
crearon diagramas de siembra de primavera y/u otofio con una amplia representacion de familias bo-
tanicas y alta biodiversidad de especies de cultivo (Figura 6).
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Figura 5. Diseflos de un huerto en bancales. (Fuente: Productos elaborados por el alumnado)
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Figura 6. Ejemplo de un diagrama de siembra. (Fuente: Productos elaborados por el alumnado)

Las propuestas didécticas presentadas por el alumnado reflejan el trabajo realizado a lo largo de
las sesiones, indicando, en la mayoria de los casos, una buena coordinacion entre los componentes de
cada grupo. Se evidencia una clara conexion curricular con la educacion para la salud y con los ODS,
principalmente el 3, 12 y 13. Asimismo, los proyectos incluyen una secuencia de actividades realista
y bien adaptada a la etapa de Educacion Infantil, fomentando aspectos de alimentacion saludable, res-
peto por el medio ambiente y el consumo responsable. Se refleja también una evidente integracion de
las TIC en sus propuestas (100% de los grupos) y cierto grado de dificultad para desarrollar iniciativas
de exploracion y experimentacion real en el huerto.

4.3. Conocimientos sobre los ODS y valoracion de la experiencia educativa

En el cuestionario se plantean diversas preguntas sobre los ODS y la sostenibilidad. En este estudio,
se muestran las respuestas a algunas de las preguntas en porcentaje de acierto. En primera instancia,
el 41% del alumnado reconoce a la ONU como organismo que presenta y promueve los ODS (Figura
7a). Esta respuesta pasa al 89% de acierto al finalizar la secuencia didactica (Figura 7b). Asimismo,
inicialmente el 69% del alumnado conoce que hay 17 ODS. Este conocimiento pasa al 100% en la
fase post. Cuando al alumnado se le pregunta si sabria indicar el nombre del ODS 3, muestran una
clara dificultad para responder. El porcentaje de acierto a esta pregunta pasa del 22% al 93%, un in-
cremento notoriamente significativo (Figura 8).
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Figura 7. Porcentaje de acierto respecto al organismo que promueve los ODS desde 2015 (a, cuestionario pre; b,
cuestionario post). (Fuente: elaboracion propia)
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Figura 8. Porcentaje de acierto en el conocimiento del nombre del ODS 3, Salud y bienestar (a, cuestionario pre; b,
cuestionario post). (Fuente: elaboracion propia)

Finalmente, se solicita que manifiesten su opinion respecto a su aprendizaje sobre los ODS e indi-
quen su grado de acuerdo respecto a si consideran que, en su rol de futuro docente, se sienten mas ca-
pacitados/as para fomentar en su alumnado una actitud activa y participativa para contribuir al logro
de los ODS. Respecto a la primera cuestion, el 98% del alumnado considera haber aprendido sobre
los ODS en general, especialmente sobre aquellos relacionados con la salud en todas sus dimensio-
nes. Respecto a la segunda cuestion, el 51% esta de acuerdo y el 44% totalmente de acuerdo con su
mejora en la capacidad para desarrollar iniciativas educativas que fomenten la salud, la sostenibilidad
y la contribucioén al logro de los ODS tras desarrollar y exponer su Proyecto Ecohuerto (Figura 9). En
términos generales, valoran la experiencia como muy positiva.

ETOTALMENTE EN DESACUERDO
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“ TOTALMENTE DE ACUERDO

Figura 9. Grado de acuerdo con la mejora en la capacidad para desarrollar iniciativas educativas que fomenten la
salud, la sostenibilidad y la contribucién al logro de los ODS tras finalizar la experiencia. (Fuente: elaboracion propia)
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5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El huerto ecoldgico es un contexto de aprendizaje idoneo para fomentar la educacion para la salud,
la competencia en ciencia y las competencias en sostenibilidad. De acuerdo con los resultados
reportados en este trabajo y estudios previos, ademas de poder trabajar contenidos o saberes curri-
culares de manera interdisciplinar, el huerto como contexto educativo permite generar aprendizajes
significativos en el alumnado, vinculados a su vez con los ODS, lo cual contribuye claramente al
desarrollo de una conciencia de sostenibilidad (Diaz y Hernandez, 2002; Conde et al., 2018; Wi-
lliams et al., 2018; Rodriguez-Marin et al., 2021). Aunque el Medio Ambiente y la ecologia son
una de las lineas tematicas que mas preocupa a la sociedad actual, no se perciben grandes cambios
en los comportamientos pro-ambientales (Alcantara et al., 2019; Vega y Alvarez, 2019; FECYT,
2022). Sin duda, apostar por la implementacion de este tipo de propuestas educativas en contexto
naturales desde etapas educativas tempranas se refleja en conductas de valoracion y respeto por el
entorno, los seres vivos y los recursos naturales, lo que contribuye en el desarrollo de una concien-
cia ambiental en la sociedad.

Los resultados obtenidos en esta experiencia de innovacion educativa han sido satisfactorios. Rea-
lizar este tipo de proyectos en entornos naturales fuera del aula da como resultado una gran motiva-
cion y participacion activa del alumnado (Williams y Dixon, 2013). Coincidiendo con Eugenio et al.
(2018), contextualizar la ES en los huertos EcoDidacticos fomenta el desarrollo de competencias del
profesorado en formacion inicial. El seguimiento de los proyectos desarrollados por el alumnado,
asi como su posterior andlisis, ha permitido comprobar el logro de los objetivos planteados en un
inicio. Por una parte, se ha dado a conocer un espacio desconocido por la comunidad universitaria y
se ha puesto en valor como herramienta educativa en favor de la ES y el desarrollo de competencias
en ciencia y en sostenibilidad. Sin embargo, aun queda trabajo por hacer para promover el uso de
contextos naturales en la practica docente, especialmente en el &mbito universitario que nos ocupa, lo
que supone seguir promoviendo la ambientalizacion curricular, como proponen Conde et al. (2018).
Seria también interesante disefiar cursos de formacion especificos para el profesorado universitario,
facilitando unas directrices que permitan incorporar los ODS y las competencias en sostenibilidad
tanto en las guias docentes de las asignaturas como su implementacion efectiva en la practica docente,
independientemente del grado o master del que se trate. De hecho, mediante esta secuencia didactica
se han trabajado de forma interconectada saberes cientificos y algunos de los ODS. Asimismo, se han
dado a conocer las competencias en sostenibilidad propuestas por el Espacio Europeo de Educacion
enmarcadas en el nuevo Marco Europeo sobre Competencias en Sostenibilidad (2022), destacando
el evidente desarrollo de 3 de ellas: Apreciacion de la sostenibilidad, Promocion de la naturaleza y
Accion colectiva.

Por otra parte, respecto al conocimiento sobre los ODS, se ha comprobado un cambio positivo
en el profesorado en formacion inicial, reflejado claramente en las respuestas proporcionadas en
los cuestionarios pre y post experiencia educativa. A través del diseiio del huerto, del diagrama de
siembra y la creacion de las actividades educativas con criterios especificos encaminados a trabajar
todos los aspectos comentados a lo largo de este apartado, el alumnado ha sido capaz de reconocer
aquellos ODS relacionados estrechamente con la salud, como por ejemplo el ODS 3, Salud y bien-
estar. E1 93% del alumnado es capaz de identificar correctamente este ODS de los 17 existentes.
Uno de los resultados mas significativos obtenidos en este estudio es comprobar como los alumnos
y las alumnas han mejorado su propia autopercepcion en cuanto a sus capacidades como futuros/
as docentes. El 95% del alumnado manifiesta el acuerdo con su mejora en la capacidad para desa-
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rrollar iniciativas educativas que fomenten la salud, la sostenibilidad y la contribucion al logro de
los ODS tras desarrollar y exponer su Proyecto Ecohuerto. En términos generales, valoran la expe-
riencia como muy positiva, lo que apoya los argumentos presentados y avalan el disefio y puesta en
practica de este tipo de propuestas educativas. El alumnado es sin duda el agente de cambio si se le
proporciona la formacidn necesaria y se aplican las estrategias metodoldgicas adecuadas.
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Interconectando aprendizajes cientificos y matematico-estadisticos en
el profesorado en formacion inicial a través del estudio de la huella de
carbono

Fatima Aguilera Padilla
Khader Faiez Abu-Helaiel Jadallah

Universidad de Jaén

Abstract: This study has as its main objective to connect learning of scientific and mathematical-statistical
contents through the calculation and analysis of the annual carbon footprint based on energy consumption in
the home and to raise awareness among students about the need to incorporate sustainable habits in daily life.
The analysis of the data has made it possible to detect the main learning difficulties and calculation errors of
teachers in initial training who are in the 4th year of the Degree in Primary Education, mainly regarding the
calculation of the carbon footprint based on energy consumption in the household/year and the emissions of
tons of CO2e. Frequencies and percentages of responses are presented according to type of error. On the other
hand, the frequencies and percentages of responses with difficulties in providing completely correct measures
of central tendency, dispersion, asymmetry and order statistics on a histogram of greenhouse gas emissions
in the form of tons of CO2e per household/year for interpretation. Despite the difficulties in carrying out the
correct calculations and graphic interpretation, the study group was able to make a critical analysis of energy
consumption and propose measures to make a more responsible and sustainable use of this resource.

Keywords: carbon footprint, science literacy, mathematical calculation, statistics, teacher training.

1. INTRODUCCION

Actualmente nos encontramos ante problemas socio-ambientales que deben ser abordados con urgen-
cia antes de que los dafios en el Planeta sean irreversibles. La explotacion sin medida de los recursos
naturales junto con la gran demanda energética durante las ultimas décadas ha provocado un grave
deterioro del medio ambiente, lo que nos ha llevado a sobrepasar 5 de los 9 limites planetarios es-
tablecidos por la comunidad cientifica. Asimismo, de acuerdo con los resultados presentados por la
Fundacién Espafiola para la Ciencia y la Tecnologia en 2022, uno de los temas cientificos que mas
preocupa a las personas esté relacionado con el Medioambiente y la ecologia (76,6%). Sin embargo,
existe un gran desconocimiento sobre el impacto individual y colectivo que tienen sobre el medio
nuestras acciones cotidianas, lo que puede resultar paradodjico. Los cambios en la sociedad hacia la
sostenibilidad se producen de diversas maneras, y una de ellas es la educacion.

Surge por lo tanto la necesidad de disefiar propuestas docentes que permitan trabajar y tratar de bus-
car soluciones a problematicas reales desde la interdisciplinariedad, lo cual puede favorecer el proceso
de ensefianza-aprendizaje y crear sinergias entre equipos docentes. De este modo, se enriquece la activi-
dad docente y la formacion de futuras maestras y maestros. Compartir la experiencia interdisciplinar en-
tre los docentes que siguen este enfoque interconectando sus actividades permite en definitiva analizar
posibles dificultades encontradas y/o beneficios a aportar en la ensefianza (Llano et al. 2016).

De acuerdo con la Organizacion de las Naciones Unidas, ONU (2015), la energia es el factor que
contribuye en mayor medida al cambio climético, representando alrededor del 60% de todas las emi-
siones mundiales de gases de efecto invernadero. De hecho, solamente el 17,5% del consumo final
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de energia a nivel mundial proviene de fuentes de energias renovables. En consecuencia, fomentar
héabitos de consumo energético responsables resulta imprescindible para lograr alcanzar una sociedad
de bienestar real en equilibrio con su entorno. En este trabajo se aborda el problema del elevado con-
sumo energético en relacion con sus repercusiones ambientales a través del calculo e interpretacion de
la huella de carbono. Para ello, se trabaja conjuntamente entre asignaturas impartidas desde dos areas
de conocimiento, Didactica de las Ciencias Experimentales y Didactica de las Matematicas, para lle-
var a cabo una actividad interdisciplinar que conecta saberes cientificos, matematicos y estadisticos.

El objetivo en este estudio fue presentar una propuesta didactica interdisciplinar que tiene como
fin el desarrollo de competencias relacionadas con el pensamiento cientifico y matematico, realizar
analisis matematicos y estadisticos para el célculo e interpretacion de la huella de carbono y detectar
las principales dificultades de aprendizaje, asi como fomentar un uso sostenible de los recursos y
concienciar sobre la importancia de la reduccion de emisiones de gases de efecto invernadero para
contribuir al logro de los Objetivos de Desarrollo Sostenible.

2. MARCO TEORICO

2.1. La energia, la huella de carbono y los Objetivos de Desarrollo Sostenible

Segtn datos reportados por la Agencia Internacional de la Energia y la Division Estadistica de las
Naciones Unidas en 2019, el consumo de energia procedente de fuentes renovables frente al total de
energia consumida es inferior al 10% en practicamente la mitad del Planeta. En Espaia, este porcen-
taje se convierte en un 17%, lejos aiin de otras regiones en las que el empleo de energias renovables
es mucho mayor.

Tanto la producciéon como el consumo de energia representan uno de los factores que mas con-
tribuye al cambio climatico a través de sus elevadas emisiones de gases de efecto invernadero. El
cambio climéatico no sélo constituye un problema ambiental, sino que supone un gran impacto en los
ecosistemas, la biodiversidad, la sociedad y la economia.

Una forma de medir estas emisiones es a través de la huella de carbono, entendida como “la tota-
lidad de gases de efecto invernadero emitidos por efecto directo o indirecto por un individuo, organi-
zacion, evento o producto”. Conocer qué es la huella de carbono, como calcularla y sus implicaciones
ambientales puede suponer una gran oportunidad para adquirir saberes especificos y desarrollar com-
petencias relacionadas con la ciencia, la tecnologia y la matematica. Asimismo, permite explorar los
habitos de consumo energético y potenciar la conciencia en sostenibilidad.

La sostenibilidad supone actuar frente a diferentes problematicas interconectadas, por lo que re-
quiere de un trabajo multidisciplinar y colectivo. La emergencia planetaria preocupa a la comunidad
cientifica, a los responsables politicos y a la ciudadania. Fomentar una educacion cientifica de calidad
y desarrollar el pensamiento critico resulta indispensable en la sociedad actual, porque la educacion
en si misma es un elemento clave que contribuye a la consecucion del desarrollo sostenible (Abril y
Aguilera, 2021).

En esta linea, la ONU aprobd en 2015 la Agenda 2030 sobre el Desarrollo Sostenible, en la que
anima a los paises y sus sociedades a mejorar la calidad de vida de la ciudadania y la salud del planeta.
La Agenda cuenta con 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), que incluyen &mbitos como la
eliminacion de la pobreza, la accion por el clima, la salud y el bienestar, la educacion de calidad, la
igualdad de género, la defensa del medio ambiente o el disefio sostenible de las ciudades, entre otros.
En el estudio de caso que aqui nos ocupa, especial mencion merecen el ODS 4, Educacion de Calidad,
el ODS 7, Energia Asequible y no contaminante y el ODS 12, Produccion y consumo responsables.
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2.2. La enseiianza de las matematicas y la estadistica: Errores frecuentes en el
alumnado

Diferentes autores muestran que los errores de calculo no son de caracter accidental, surgen emplean-
do estrategias y reglas propias en la resolucion de problemas generados en base de conocimientos
matematicos iniciales. Estos errores pueden ser causados por obstaculos de aprendizaje a nivel cogni-
tivo, epistemoldgico o didactico, entre otros, con su principal base en los conocimientos y experien-
cias previas del alumnado (Pochulu, 2009).

En palabras de Godino et al.: “Hablamos de error cuando el alumno realiza una practica (accion,
argumentacion, etc.) que no es valida desde el punto de vista de la institucion matematica escolar”
(2003, p. 69).

En la ensefianza y aprendizaje de las matematicas el estudio de los errores cometidos por el alum-
nado tiene un caracter normal debido a los distintos y variados procedimientos y métodos de reso-
lucion de problemas. Es mas, son muy frecuentes por el propio alumno o alumna al considerar éste
métodos propios incorrectos bajo la creencia de uso correcto de su procedimiento siguiendo un algo-
ritmo inventado.

Brousseau, et al. (1986, citado en Rico, 1995) describen que bajo la observacion cuidadosa de
las tareas y/o actividades realizadas por el alumnado los profesores y profesoras se sorprenden con
situaciones, tales que:

— Existe evidencia de que los errores mostrados por el alumnado siguen un patrén consistente,
surgen por lo general, por concepciones inadecuadas donde el alumnado aplica su procedi-
miento imperfecto de forma consistente.

— Existe evidencia que el alumnado inventa un procedimiento propio para la resolucién de un
problema hasta incluso una vez que se presenta el procedimiento de resolucién a través su pro-
fesor éste queda ignorado por el alumnado.

Mulhern (1989, citado en Rico, 1995) indica las siguientes caracteristicas de los errores:

— Sorprenden al profesorado, son persistentes y surgen a menudo de forma sistematica o bien
al azar; no son faciles y estan ligados al conocimiento inadecuado del alumnado sobre un
concepto, procedimiento, etc., que no los tiene en consideracion. Su correccion necesita de la
reorganizacion de los conocimientos del alumnado que los comete. Los errores mas frecuentes
son los sistematicos y éstos son fruto de la creencia entre el alumnado del uso de un procedi-
miento inadecuado o un método de resolucion inapropiado. Los errores cometidos por azar son
debidos a despistes y falta de cuidado; éstos son relativamente menos importantes.

— El alumnado proporciona respuestas inadecuadas ignorando el significado de los simbolos que
manejan, asi como los propios conceptos en cuestion para las respuestas adecuadas, las cuales
dan lugar a errores que no se ponen de manifiesto y se ignora su significado.

2.3. Dificultades en la interpretacion de medidas descriptivas

Las posibles dificultades de los futuros maestros y maestras estan relacionadas fundamentalmente
con los estadisticos de orden y con las medidas de dispersion.

Como sefialan Batanero et al. (2020) los estadisticos de orden tienen gran importancia en el ana-
lisis exploratorio de datos y la investigacion didactica describe errores en su comprension, dada la
relacion de ellos con el razonamiento proporcional.

Segutn estos autores, las dificultades encontradas con los estadisticos de orden son las que siguen:

“Comprension de campos de problemas: Los estudiantes no siempre reconocen las situaciones
en que hay que aplicar la mediana. Esto ocurre cuando se les pide elegir una medida de tenden-
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cia central y utilizan la media o moda, en lugar de la mediana, aunque los datos sean ordinales
o haya valores atipicos (Mayén et al., 2009).

Comprension del lenguaje: se confunde la notacion o la terminologia de estos estadisticos (Mayén
etal., 2009). Por otro lado, cuando se pide interpretar la mediana, o los cuartiles, algunos estudian-
tes no proporcionan una interpretacion adecuada (Gea et al., 2016). Hay también dificultad para
interpretar el grafico de la caja e incluso el poligono de frecuencias adecuada (Gea et al., 2017).
Comprension de las definiciones: La definicion de la mediana no es clara para los estudiantes
y confunden la media y mediana, e incluso con el valor de la variable (Mayén et al., 2009).
Muchos estudiantes conciben la mediana como centro y otros no saben qué tipo de centro es
(si con los datos ordenados o no). Asi, en la tabla de frecuencia pueden tomar como mediana el
valor central de la variable, sin tener en cuenta las frecuencias o incluso el centro geométrico.
Comprension de las propiedades: Los estudiantes generalizan indebidamente a los estadisticos
de orden propiedades algebraicas de las operaciones aritméticas, por ejemplo, el tener elemen-
to neutro o simétrico.

Procedimientos de calculo: son una de las mayores fuentes de dificultad en el trabajo con los
estadisticos de orden, debido a la existencia de varios algoritmos de calculo (Schuyten, 1991)”
(2020, p. 236).

Ya Hart (1983, citado en Del Pino, 2017) sefialaba que el concepto fundamental de desviacion
estandar es una de las primeras dificultades que el estudiantado se encuentra al enfrentarse a la es-
tadistica. Las dificultades especificas que la investigacion ha encontrado del concepto de desviacion
estandar son:

En el momento de abordar la dispersion de los datos en torno a una medida de tendencia central
como es la media, el alumnado tiende a sumar todas las distancias de estos datos a la medida,
encontrando que se compensan y que como resultado proporciona un valor de cero.

Surge la idea de utilizar un operador que convierta todas las distancias en positivas y trabajar
con el valor absoluto. Puesto que se busca la distancia promedio, se optaria por calcular la
media. De esta forma se obtendria la desviacion absoluta media. El alumnado manifiesta difi-
cultades para operar con el valor absoluto al no ser derivable.

Se busca un operador de dispersion, la varianza, pero ésta esta expresada en unidades al cua-
drado, e impide que esté en las mismas unidades que la medida de tendencia central, por lo que
no son comparables, lo cual lleva también a problemas de poder operar.

Se recurre a la desviacidon estandar o tipica, que es ampliamente aceptada. Sin embargo, el
alumnado debera comprender que existen diferentes medidas para obtener la dispersion de los
datos y no optar unicamente por la desviacion tipica, puesto que, cuando la distribucion no es
centrada ni simétrica (Pingel, 1993, citado en Del Pino, 2017), otras medidas como el rango, el
recorrido intercuartilico o la desviacion absoluta se indican como mejores estimadores.

3. METODO

El estudio fue llevado a cabo con un grupo de 143 estudiantes del Grado en Educacion Primaria de
la Universidad de Jaén que cursan las asignaturas obligatorias Didacticas de las Ciencias de la Na-
turaleza II y Didactica de la Estadistica y la Probabilidad en Educacion Primaria, ambas de 4° curso
(143 estudiantes, 58% de género femenino, 42% de género masculino; edad media de 23 (+4) afios).
En primer lugar, se recopild informacion sobre los habitos de consumo de energia del alumnado y se
les solicitod que calculasen la huella de carbono (Cifra global indicativa del consumo de energia de tu
casa 11.63 kWh/ 0.000259 /kWh) en funcién del consumo energético en el hogar/aio, (Kilogramos
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equivalentes de petrdleo) para posteriormente realizar una serie de calculos matematico-estadisticos.
Estos datos fueron recogidos a través de un formulario de Google. En segundo lugar, se present6 un
grafico sobre las emisiones de gases de efecto invernadero en forma de toneladas de CO,e (Es una
medida en toneladas de la huella de carbono) por hogar/afio para su interpretacion. Se les proporcio-
no6 toda la informacidn necesaria para realizar dichos calculos y los contenidos tedéricos y practicos
necesarios para la correcta interpretacion de graficos y resumenes estadisticos.

En la Figura 1 se recoge el grafico mostrado al alumnado para su interpretacion y analisis, un histo-
grama relacionado con la huella de carbono y la emision de gases de efecto invernadero por hogar/afio.
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Figura 1. Histograma Huella de Carbono

Respecto al grafico, se solicita al alumnado que realice los siguientes calculos estadisticos, los cua-
les seran analizados posteriormente por el profesorado para estimar el nivel de logro de los aspectos
evaluados a través de la pregunta y detectar las dificultades de aprendizaje, asi como distintos tipos
de errores de calculo:

a) Construye la tabla de frecuencias y porcentajes.

b) Calcula la media, mediana y moda.

c¢) Calcula la desviacion tipica.

d) Estudia la asimetria y la dispersion relativa de la distribucion.

e) Calcula los 5 nimeros resumen y construye el grafico de la caja.

e.l) ¢(Existen emisiones de atipicas en los hogares del alumnado? Justifica la respuesta.
e.2) Explica brevemente los niveles de comprension de graficos.
e.3) A la vista del gréfico, escribe dos preguntas de cada nivel de comprension de graficos.

4. RESULTADOS

4.1. Calculo de la huella de carbono

Respecto el calculo de la huella de carbono en funcion del consumo energético por de forma correcta
segun la expresion dada para dicho célculo, mientras que el 48,3% realiz6 dicho célculo de forma
erronea (Figura 2). En las respuestas se han podido detectar distintos tipos de errores de célculo (Fi-
gura 3). De ellos, el 7,7% se ha clasificado como error técnico o de célculo (EC), el 7% error de fallo
grave debido a deficiencias en la construccion de conocimientos previos, proporciona un calculo sin
utilizar la féormula del mismo, fallo grave en la respuesta (EF). El 22,4% error decimal, confusion
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en la expresion de los decimales dando respuestas de huellas multiplicadas por o debido al factor
0,000259 en la expresion del calculo (ED), y el 11,2% como error en el numero de cifras significativas
y/o confusion entre cifras significativas y parte entera (ES).

Expresién huella CO2e

m Cormectas
= No comreclas

Figura 2. Porcentaje calculo huella de carbono

Errores calculo de la emi

Figura 3. Tipo error de calculo

En cuanto a la pregunta planteada mediante el histograma de la huella de carbono, han respondido
129 alumnos/as cuya respuesta por item clasificada como incorrecta, intermedia, correcta o en blanco
se muestra en la Tabla 1.

Tabla 1. Porcentaje de logro en el calculo de la huella de carbono

Pregunta
Respuesta a) b) c) d) e) el) e2) e3)
Incorrecta 3,1% 24,1% 30,2% 45,0% 27,9% 55,0% 3,1% 9,3%
Intermedia 6,2% 46,5% 25,6% 27,1% 48,9% 7,0% 27,9% 35,6%
Correcta 86,0% 17,8% 27,1% 9,3% 5,4% 17,8% 50,4% 34,9%
En blanco 4,7% 11,6% 17,1% 18,6% 17,8% 20,2% 18,6% 20,2%
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Frecuencias absolutas

A) CONSTRUYELA  B) CALCULALAMEDIA,  C) CALCULA LA D) ESTUDIA LA E) CALCULALOS 5 E.1) ¢EXISTEN E.2) EXPLICA E.3) A LA VISTA DEL
TABLA DE FRECUENCIAS MEDIANAY MODA.  DESVIACIONTIPICA. ASIMETRIAYLA  NUMEROS RESUMENY EMISIONESDECO2E  BREVEMENTE LOS  GRAFICO, ESCRIBA DOS
Y PORCENTAIES DISPERSIONRELATIVA  CONSTRUYA EL ATIPICAS EN LOS NIVELES DE PREGUNTAS DE CADA
*COMPLETA". DE LA DISTRIBUCION. GRAFICO DE LA CAJA. HOGARES DEL COMPRENSION DE NIVEL DE
ALUMNADO?. GRAFICOS. COMPRENSION DE
JUSTIFICA LA GRAFICOS,

RESPUESTA.

®Incorrecta = Intermedia = Correcta  « En blanco

Figura 4. Frecuencias absolutas de las distintas respuestas a la pregunta sobre interpretacion
del histograma Huella de Carbono

En la Figura 4 se observa que 111 alumnos/as han construido la tabla de frecuencias de forma com-
pleta. En cuanto al célculo de las medidas de tendencia central, 60 proporcionaron una respuesta in-
termedia y 23 una respuesta correcta. En la de dispersion, 35 calcularon bien la desviacion tipicay 33
de respuesta intermedia. Respecto a la asimetria, s6lo hubo 12 respuestas correctas y 35 intermedias.
36 alumnos/as manifestaron dificultades para calcular los estadisticos de orden y sélo 7 obtuvieron
los 5 nimeros resumen correctos. Del total de alumnos/as, 71 no han sabido detectar la presencia de
emisiones atipicas siendo esta la moda de respuesta incorrecta. 65 alumnos/as explicaron de forma
abreviada los niveles de compresion de gréaficos y solo 4 lo hicieron de forma incorrecta y 45 for-
mularon preguntas para cada nivel correctamente, 46 con respuestas intermedias, 26 no formularon
pregunta alguna y 12 lo hicieron de forma incorrecta.

4.2. Andlisis del tipo de errores matematicos y estadisticos

A continuacion, se muestra una clasificacion de los distintos tipos de errores cometidos por el alum-
nado en sus respuestas a las distintas preguntas formuladas por apartado.

* En la pregunta a) sobre la construccion completa de la tabla de frecuencias y porcentajes; de
entre los errores encontrados destacan la confusion entre frecuencia absoluta y acumulada, error
en las frecuencias relativas, confusion de la marca de clase con frecuencia absoluta y no mostrar
los porcentajes como se solicita. Se observa que el 86% construye la tabla correctamente; 4,7%
no contestan a la pregunta y practicamente un 9,3% cometen algin error (Tabla 2).

Tabla 2. Tipo de errores pregunta a)

Errores cometidos por el alumnado Porcentaje
Confunde frecuencia absoluta y acumulada 0,8%
Construye la tabla completamente sin error 86,0%
No construye la tabla por completo 4,7%
Error en el calculo de las frecuencias relativas 0,8%
Confunde marca de clase con frecuencia absoluta 3,1%
No contesta 4,7%
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* En la pregunta b) sobre el célculo de la media, mediana y moda; los errores se han clasificado
segun la Tabla 3. El 33,3% comete errores al utilizar la formula para calcular tanto la mediana
como la moda. Por otra parte, un 11,6% confunden posicion del dato con el verdadero valor de
la mediana y dan esta posicion como respuesta, es decir, dando como respuesta. Menos del 20%
no comete errores en el calculo de los tres parametros estadisticos. En contraposicion, el 11,6%
no responde a la pregunta y el 24% no realiza ningun calculo correcto debido al uso de procedi-
mientos ajenos a las expresiones que definen cada parametro correctamente.

Tabla 3. Tipo de errores pregunta b)

Errores cometidos por el alumnado Porcentaje
No comete errores 19,4%
Confunde la mediana con su posicion 11,6%
Error en la formula al calcular mediana o moda 33,3%
No contesta 11,6%
Error debido a procedimientos erroneos 24,0%

» La pregunta c) del calculo de la desviacion tipica; los errores se han clasificado segun los tipos
que figuran en la Tabla 4. En el calculo de la desviacion tipica se observa que aproximadamente
el 30% confunde desviacion tipica con varianza. Por otra parte, més del 30% se equivoca al apli-
car el algoritmo de calculo de la desviacion tipica o ignoran las frecuencias absolutas sabiendo
que los datos estan agrupados mediante intervalos empleando el algoritmo so6lo la marca de cla-
se. Aproximadamente el 28% no comete errores en dicho calculo y un 17,1% deja la pregunta en
blanco.

Tabla 4. Tipo de errores pregunta c)

Errores cometidos por el alumnado Porcentaje
Error en la formula al calcular la desviacion tipica 30,2%
Confunde desviacion tipica con varianza 24,8%
No comete errores 27,9%
No contesta 17,1%
Error debido a procedimientos erroneos 24,0%

* En cuanto a la pregunta d) del estudio de la asimetria y la dispersion relativa de la distribucion,
los tipos de errores mas comunes son la confusion sobre el sentido de la medida hacia la asime-
tria si es a la derecha o a la izquierda, confusion con los signos, y en la dispersion relativa dan
como respuesta la desviacion media o cometen un error de concepto tanto sobre la asimetria y/o
la dispersion relativa tal como aparecen en la Tabla 5. Destaca que un 45% comete errores de
concepto en la asimetria y/o dispersion relativa y que menos del 10% no comete ningun error
al respecto. Un 10% confunde dispersion relativa con desviacion tipica. El 15,5% confunde
dispersion relativa con desviacion media y un 1,6% confunde la comparacion del sentido de las
medidas para la asimetria.
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Tabla 5. Tipo de errores pregunta d)

Errores cometidos por el alumnado Porcentaje
No comete errores 9,3%
Confunde comparar el sentido de las medidas para la asimetria 1,6%
Confunde dispersion relativa con desviacion media 15,5%
Confunde dispersion relativa con desviacion tipica 10,1%
Error conceptual en la asimetria y/o dispersion relativa 45,0%
No contesta 18,6%

* En la pregunta e) se pide el calculo de los 5 nimeros resumen y que se construya el grafico de la
caja “Box Plot”. Los errores se han clasificado por tipos en la Tabla 6. Cerca del 28% del alum-
nado cometid errores en la aplicacion de la férmula dada para el célculo de los cuartiles; 6,2% no
anade el minimo y el maximo a los 3 cuartiles; para el grafico de la caja 2,3% se equivocaron en
calcular los limites inferior y superior (los bigotes) de la caja; el 15,5% representaron el grafico
de forma incorrecta, 24,8% dando por respuesta la posicion del cuartil y no seguir calculando el
valor correspondiente a esta posicion. Por Gltimo, s6lo un 5,4% no cometi6 ningln tipo de error.

Tabla 6. Tipo de errores pregunta e)

Errores cometidos por el alumnado Porcentaje
Confunde posicién con cuartil 24.8%
No comete errores 5,4%
Error en la formula al calcular los cuartiles 27,9%
No da el minimo y el maximo 6,2%
Error en el calculo de los bigotes 2,3%
Error en el grafico 15,5%
No contesta 17,8%

» Lapregunta e.1) de la existencia de datos atipicos (outliers) y la justificacion de la respuesta; se han
clasificado los tipos de errores en la Tabla 7. S6lo un 17,8% no ha cometido error alguno; un 7% no
justifica la existencia o no de datos atipicos; un 55% confunde los limites inferior y superior con el
minimo y maximo respectivamente y con atipico. El 20,2% no ha contestado a la pregunta.

Tabla 7. Tipo error pregunta el)

Errores cometidos por el alumnado Porcentaje
No comete errores 17,8%
Confunde limite inferior, superior, maximo o minimo con atipico 55,0%
No justifica la existencia o no de datos atipicos 7,0%
No contesta 20,2%
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* En la pregunta e2) de la explicacion breve de los niveles de comprension de graficos; se han cla-
sificado sus errores como “no argumenta” o “so6lo enumera los niveles sin explicacion alguna” o
“no entiende la pregunta” tal como se muestra en la Tabla 8. Se observa que un 3,1% ha respon-
dido a la pregunta aleatoriamente por falta de entendimiento de lo que se solicita. Es decir, un
bajo porcentaje responde “lo que cree”, aunque no tenga que ver con lo que se pide. El 3,9% solo
enumera los niveles sin explicarlos; un 18,6% no contesta y un 24% enumera 3 de los 4 niveles y
los explica correctamente dejando el cuarto nivel “leer detrds de los datos” sin mencionar. Ade-
mas, el 54% ha enumerado correctamente los 4 niveles y los ha explicado de forma abreviada.

Tabla 8: Tipo error pregunta e2)

Errores cometidos por el alumnado Porcentaje
Explica bien de forma abreviada 50,4%
No entiende la pregunta y contesta lo que quiere 3,1%
No explica, sélo enumera 3,9%
No contesta 18,6%
Respuesta incompleta: se centra solo en 3 niveles 24,0%

* Por ultimo, en la pregunta e3), que se refiere a que el alumnado escriba dos preguntas de cada
nivel de comprension de graficos en relacion a la figura analizada, los errores detectados se han
clasificado como sigue (Tabla 9): formula preguntas s6lo para el nivel 1 “leer los datos” y/o 2
“leer entre los datos” que en este caso ha sido el 9,3% del alumnado entendiendo que presenta
mas dificultad a la hora de formular preguntas sobre el tercero “leer mas alla de los datos™ y cuar-
to “leer detras de los datos”, confusion entre pregunta formulada y nivel correspondiente otros
9,3%; El alumnado muestra mayor dificultad con la formulacién de preguntas para el nivel 4. El
26,4% no formula pregunta alguna en este nivel. Un 20,2% no contesta. El 34,9% del alumnado
no comete errores y formula todas las preguntas correctamente.

Tabla 9. Tipo error pregunta e3)

Errores cometidos por los alumnos/as €3) Porcentaje
Formula todas las preguntas correctamente 34,9%
Formula preguntas so6lo para nivel 1 o nivel 2 9,3%
No formula o confunde nivel con pregunta 9,3%
No formula preguntas para el nivel 4 26,4%
No contesta 20,2%

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El consumo energético no sostenible es uno de los grandes retos del siglo XXI. Junto a este, el cambio
climatico es uno de los problemas ambientales que mas preocupan a la comunidad cientifica y a la
sociedad (Fei et al. 2018; FECYT, 2022). Sin embargo, pocos son los avances encaminados a mitigar
sus causas, por lo que sus efectos aumentan de forma preocupante. La Agenda 2030 promueve diver-
sas iniciativas para hacer frente a los grandes retos de la sociedad canalizados a través de los ODS.
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Educar en sostenibilidad supone por tanto una clara y firme contribucion al logro de estos objetivos,
y una de las formas de crear concienciacion sobre las problematicas del Planeta es disenar y llevar a
cabo practicas docentes que desarrollen la competencia cientifica y matematica, al tiempo que favo-
rezcan el desarrollo del pensamiento critico en el alumnado.

En la ultima década numerosos estudios posicionan la huella de carbono como el indicador mas
utilizado y exitoso en la cuantificacion de las emisiones de gases de efecto invernadero, expresadas
como toneladas de CO,e (Espindola y Valderrama, 2018). Estos autores ponen de manifiesto el papel
esencial de formar desde el &mbito universitario a futuros profesionales informados de las implican-
cias negativas que puede tener el consumo insostenible de la energia e ignorar el cambio climatico
y otros problemas ambientales. Asimismo, la educacion ambiental y el fomento de la conciencia de
sostenibilidad es algo que deberia de trabajarse desde edades tempranas. En esta linea destacan las
numerosas iniciativas ciudadanas desarrolladas por Teachers for Future Spain (https://teachersforfu-
turespain.org/acerca-de/), un colectivo de docentes preocupados por el estado de emergencia clima-
tica 'y que lleva a cabo diferentes acciones en favor del medio ambiente desde el ambito educativo.

En la propuesta didactica aqui presentada, generar aprendizajes por medio de la utilizacion del
calculo de la huella de carbono en funcion del consumo energético anual en los hogares del propio
alumnado ha permitido, en primer lugar, desarrollar destrezas de calculo matematico y estadistico en
el profesorado en formacion, lo que a su vez ha puesto de manifiesto las principales dificultades de
aprendizaje del alumnado. En segundo lugar, plantear esta tematica de trabajo en el aula ha permitido
no so6lo dar a conocer problematicas ambientales actuales, sino crear conciencia sobre el papel clave
de la accién ciudadana como elemento para el cambio.

En la destreza en la lectura critica de datos, la mayor dificultad se encuentra en el cuarto nivel de
lectura por detras de los datos, valoracion de la fiabilidad y completitud de los datos y, por tanto, la
formulacion de preguntas para este nivel. Las dificultades encontradas en el calculo de la media han
sido debidas al algoritmo con frecuencias absolutas, y la marca de clase. En el célculo de la mediana y
la moda al trabajar con frecuencias grandes el alumnado comete errores debido a la presencia de datos
agrupados en intervalos y el uso de algoritmos para manejar las expresiones de célculo, lo que corres-
ponde a un obstaculo didactico al introducir un nuevo simbolismo, y el alumnado necesita trabajar en
esta situacion en concreto (Batanero et al. 1994). El alumnado aplica correctamente el algoritmo de
calculo de la varianza dejandola como respuesta a la desviacion tipica. En cuanto a la dispersion re-
lativa tienen dificultad en el concepto y por ello algunos/as alumnos/as dan como respuesta la propia
desviacion tipica o media, y por tanto se concluye que dispersion, variabilidad, desviacion o variacion
son términos que no son claros para el alumnado, coincidiendo con un estudio previo de Loosen et
al. (1985, citado en Batanero et al., 1994) tomando 154 estudiantes de primer curso de psicologia
sobre la variabilidad que presentan dos conjuntos A 'y B en comparacion e interpretarse por parte del
alumnado con la “no semejanza”. La dificultad en la asimetria se encuentra en la lectura del propio
grafico y no diferenciar entre ascendente y descendente. Por otra parte, en la comparacion entre
media, mediana y moda, el alumnado suele confundir el sentido de las desigualdades y proporciona
respuestas equivocadas conducentes a signos contrarios. Las dificultades de célculo de estadisticos de
orden mediante la formula facilitada generaron errores en la construccion del grafico de la cajay lano
percepcion del significado de atipico. Son dificultades a nivel procedimental como a nivel conceptual
al emplear algoritmos de célculo diferentes para variables estadisticas agrupadas en intervalos o no
agrupadas y, como indica Schuyten (1991, citado en Batanero et al., 1994), hasta el alumnado univer-
sitario tiene dificultades al aceptar que pueden emplear dos algoritmos diferentes para el calculo de
un mismo parametro estadistico.
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Redes cultuales entre el Mediterraneo y el area norteafricana a través
del ejército romano
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Abstract: We aim to examine Roman Africa, specifically the region spanning from ancient Mauritania to
Arabia, which has received limited attention in academic studies on the Roman army, often focusing more on
Europe. However, we believe that analyzing North Africa is crucial for understanding ancient Rome, not only
due to its involvement in wars against Carthage and the conquest of Egypt, but also because it gave rise to no-
table figures such as Emperor Septimius Severus and influential authors like Saint Augustine. The movements
of the legions within this border area were closely tied to military campaigns for territorial control during
the Principate, leading to a cultural and religious exchange. This resulted in syncretism of divinities and the
proliferation of votive altars, as evidenced by a significant epigraphic corpus that showcases the military and
civilian presence in and from Africa.

Keywords: Africa, Roman army, migrations, Roman religion, Networks.

1.INTRODUCCION

El norte de Africa, y el continente en su conjunto han sido, en cierto sentido, marginados desde el
curriculum educativo y las aulas. Aun asi, a nivel académico han ido aumentando el nimero de inves-
tigaciones en torno al Africa prehistorica, su época colonial del siglo XIX y los procesos posteriores,
asi como aspectos relacionados con la pobreza, la cultura y la demografia africanas. También existen
trabajos consolidados sobre el Africa romana que escapan al eurocentrismo dominante en la histo-
riografia actual, poniendo como ejemplo, algunos de ellos (Salcedo, 1996; Perea Yébenes, 2003; Le
Bohec, 2005; Ombretta Tommasi, 2021, pp. 53-68).

Africa represent para el mundo romano una importante fuente de suministro agricola, recursos
minerales y mano de obra. De hecho, la idiosincrasia particular de esta region permitio a las €lites
locales, ya fueran de linaje prerromano (indigena o fenicio-punico) o de procedencia “europea” asen-
tadas en Africa, alcanzar una forma particular de promocién sociopolitica conservada a través de la
epigrafia votiva, funeraria y monumental. Es interesante observar, por ejemplo, la diferencia de la
vestimenta sacerdotal de una flaminica de la zona norteafricana a la de Italia. Como fue el caso que se
refleja en la estatua de la sacerdotisa Minia Procula (de la actual Tnez) y comparese con el relieve
de la flaminica de Nemausus (Nimes) Licinia Flavilla, justo a su esposo Sextus Adgennius Macrino.

La presencia romana en Africa también tuvo un impacto significativo en la cultura y la sociedad
de la region. Muchos pueblos y culturas africanas se vieron influenciados por los romanos, lo que dio
lugar a la creacion de una cultura hibrida tinica en la region.

Dentro de este vasto continente, nos centraremos en la costa norte, desde lo que conocemos como
el Magreb o la tierra de los bereberes o imazighen (Ghazbi-ben Maissa, 2000, pp. 9-34), hasta la fron-
tera de la provincia de Egipto. Esta linea, que se extiende por aproximadamente 3400 km, nos muestra
un amplio territorio salpicado de numerosas ciudades, principalmente costeras (exceptuando la zona
del Atlas norte), en las que la cultura punica-romana se hizo evidente en la sociedad e instituciones.
Con relacion al periodo cronologico nos situaremos desde finales del s. I a.C. hasta el s. IV d.C.
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1.1. Espacio geografico e histérico

La historia del norte de Africa no fue, ni mucho menos, un lugar alejado de la politica ni de la mirada
romana. Cuando Roma entrd en contacto directo con Africa fue, fundamentalmente, con las Guerras
Punicas, donde residia uno de sus mayores enemigos: Cartago.

Los fenicio-ptnicos del norte de Africa eran poblaciones con una cultura sincrética que combinaba
influencias de Fenicia y del helenismo greco-macedonico. En este sentido, se encontraban lejos de
lo que los griegos y romanos consideraban como “barbaros” (Ghazbi-ben Maissa, 2000, p. 34). Por
este sentido, Roma se encontr6 una tierra donde refundar ciudades como Thamugadi, Leptis Magna
y Volubilis, que incluso en sus actuales ruinas muestran un esplendor comparable al de las grandes
ciudades de Hispania, Italia o la Galia. Las ciudades en Africa eran tan romanas como las occidenta-
les, regidas por las leyes emanadas de Roma, con una estructura de gobierno similar a la de la capital
imperial y con una progresiva adopcion de la cultura y las costumbres mediante el modelo romano-
africano. Incluso existia la posibilidad de incorporar cargos prerromanos en el gobierno de estas
ciudades, como ocurri6 en Leptis Magna con un sufete de origen punico (Perea Yébenes, 1998, pp.
1441-1456). También se documenta la presencia de esta nomenclatura punica en el ambito religioso,
como en el caso de una sacerdotisa del culto imperial de la ciudad de Volubilis: IAM 11, 232: Fabia
Bira Izeltae f. Flaminica prima [...] en tiempos del emperador Claudio.

La region del Magreb fue adquiriendo importancia a partir de la influencia filohelenistica con una
de las hijas de Cleopatra VII, Selene II, quien fue reina de Mauritania junto a Juba II bajo el gobierno
de Augusto. Las provincias africanas, ya romanizadas, pasaron a manos de senadores, como el Africa
proconsularis y el oeste del Magreb, mientras que otras fueron confiadas al rango ecuestre, designa-
dos por el propio emperador (Tac., Hist., IV, 48).

Sin embargo, el Africa romana también experimentd conflictos y rebeliones. Los nativos de la
region, como los bereberes, a menudo resistieron el dominio romano y se produjeron importantes
rebeliones, como la liderada por Jugurta en el siglo II a.C. hasta la revuelta de los berberiscos en el
siglo 111 d.C.

A pesar de estos desafios, el norte del Africa romana continu6 siendo una regién importante en el
Imperio hasta la invasion vandala en el siglo V d.C., que marco el fin del dominio romano en la region
y el comienzo de una nueva era de influencia extranjera.

2.LAS UNIDADES MILITARES EN AFRICA

2.1. Las legiones romanas

Segun Bonjour (1975, pp. 154-162), al igual que cualquier habitante del Imperio, el soldado romano
también tenia la capacidad de pertenecer a multiples patrias simultineamente. En referencia al sol-
dado se debe distinguir entre el origen inmediato (donde se instalaba su unidad) y el lejano (lugar
de nacimiento y, en ocasiones, lugar de enterramiento). En cuanto al apartado juridico, si posee 0 no
la ciudadania romana. La cultura correspondia al grado de romanizacion y, por consiguiente, las in-
fluencias adquiridas por el soldado (Vid. Palao Vicente, 1998b, p. 146, nt. 6-8; Perea Yébenes, 2007,
pp. 143-174). La abundante documentacion sobre la participacion de los africanos en las legiones
romanas nos brinda un conocimiento preciso. Se sabe que muchos de ellos se dirigian a Roma para
unirse a las filas militares (Liv., XXIII, 18, 3; Dio., XXXV, 5, 9, Ap., BC., 1, 42; Caes., BG., 11, 7, 1).
De hecho, la temprana ocupacion de ciertas regiones del norte de Africa facilito la incorporacion de
estas areas a través de la adquisicion de la ciudadania romana por parte de ciudades como Carthago,
Utica, Tebesa o Hadrumentum. A medida que Roma extendia su dominio hacia el oeste, reclutaba sol-
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dados de las ciudades de Ammaedara, Theveste, Thamugadi o Lambaesis provenientes de la zona de
Numidia (CIL VIII, 2565; 2567; 2568; 18067, 18084, entre otras). Esto sugiere que esta region poseia
una tradicion militar mas arraigada que la antigua provincia de la Proconsularis, que tendia a enfocar-
se en una pacificacion mayor y en actividades agricolas y comerciales (Perea Yébenes, 2003, p. 15).

Esta distincion se evidencia en la conversion de la Proconsularis en una provincia senatorial en
contraste con la presencia militar y el dominio de la zona de las Mauretanae, gobernada por los eques
y con una presencia significativa de la //] Augusta y las cohortes auxiliares, encargadas de la seguri-
dad de las fronteras.

Sin adentrarnos en detalle sobre la conquista de territorio pinico, es importante mencionar al
menos, que las legiones participantes en la III* Guerra Punica, durante los siglos III y II a.C., eran
principalmente de origen italico. En sus inicios, esto, probablemente, no tuvo un gran impacto cultu-
ral en las tierras recién conquistadas. Sin embargo, gradualmente, con el proceso de romanizacion, se
consolid6 la presencia religiosa romana y el sincretismo en la region (Le Bohec, 2005, pp. 178-179).

En relacion con la anexion de la zona africana, la historiografia moderna presenta incertidumbre
acerca de la participacion de ciertas legiones originarias de Hispania. Los datos disponibles indican
que al menos dos legiones, la X Gemina y la IV Macedonica, estuvieron involucradas en la conquis-
ta de Mauritania (para una revision del tema, Gozalbes Cravioto, 2006, 35-37). No obstante, no se
tiene claridad respecto a la participacion de la VI Victrix en el proceso de consolidacion del norte de
Africa. Para comprender esto, partamos de la premisa de la intervencién militar en el norte de Africa,
respaldada por un breve pasaje de Plinio (NH., V, 11): “...romana arma primum, Claudio principe, in
Mauritania bellavere. Ptolomeaeum regem a C. Cesare interemptum, ulciscente liberto Aedemone,
refugiantibusque barbaris, ventum constante ad montem Atlantem”. Este fragmento indica que tras la
muerte de Ptolomeo (Mauritano), hubo una revuelta liderada por el liberto de origen bereber llamado
Aedemon. Este fue un antiguo esclavo de palacio bajo los reinados de Juba II y Ptolomeo que, a la
muerte de este Ultimo, lider6 la revuelta contra Roma (Vid. Gascou, 1985), la cual fue intervenida y
resuelta por el emperador Caligula (Tac., Ann., IV, 23) o por Claudio (Dion. Cass., LX, 8, 6). El pro-
blema radica en que no detalla el tipo de intervencion ni las legiones involucradas. Por lo tanto, es ne-
cesario recurrir a fuentes epigraficas y otros indicios historiograficos para profundizar en este asunto.

Ahora bien, ;qué tropas fueron las utilizadas por parte de Roma? Seria logico pensar que las tro-
pas hispanas debieron ser las primeras en acudir dada su cercania. Cagnat consider6 que fueron las
legiones IV Macedonica, la VI Victrix y la X Gemina, cuyos cuarteles estaban situados en la zona
norte astur-cantabrica (1913, 26 y ss). Tesis apoyada por Rachet (1970, p. 29) quien defendia que eran
las legiones acantonadas en Hispania las que participaban; y lo mismo, pero con mas cautela, aboga
Rodriguez Gonzalez (2005, p. 649). También en esta misma corriente historiografica se encuentran
Perea Y¢ébenes para “sofocar la revuelta de Edemon” (2003, pp. 28-29), y Palao Vicente (1998a, 153-
154). Carecemos, en realidad, de datos seguros para confirmar la participacion de las tres legiones en
la revuelta y consolidacion de las Mauretaniae. Fishwick abogaba, en cambio, que las tropas roma-
nas que actuaron procedian de la propia Africa, en concreto de efectivos procedentes de la Legio 111
Augusta, que tenia su campamento cerca de la ciudad de Lambaese (1971, p. 478; AE 1992, 1943).
Sin embargo, esta hipotesis se derrumba porque primero, carecemos de documentacion que avale
esta propuesta, desconociendo desplazamientos de soldados de Lambaese al oeste (Le Bohec, 1989,
p. 349). En segundo lugar, que el breve lapso tras la revuelta de Aedemon hubo un levantamiento
importante del pueblo de los musulamii que tuvo que hacer frente la propia /1] Augusta (Aur. Vict.,
Caes., IV, 2; Epit., X1, 5; Le Bohec, 1989, p. 344, nt. 112 quien lo retrasa en época de Tiberio). Por lo
que, desguarnecer la zona de la actual Tunez para operar en el occidente africano carece de sentido.
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Un nuevo levantamiento, esta vez liderado por Salabos en la zona meridional, en la franja del Atlas
entre los afios 41-43 d.C. (Plin, NH., V, 14; Dio. Cass., LX, 9), tuvo como participantes la X Gemina
asi como efectivos auxiliares de esta legion. Estos reclutas auxiliares eran de procedencia astur-galaica,
estando documentados en la provincia de Mauritania Tingitana. Tenemos bien documentada la presen-
cia de la I Cohorte de los Asturvm et Callaecorvm en torno a los afios 57 d.C., gracias a una inscripcion
localizada en la ciudad de Volubilis, lugar donde estos auxiliares participaron en la construccion del foro
y una galeria porticada (I4M 2, 498). Precisamente esta unidad erigio dos altares: al Genius del lugar
(IAM 2, 821) y otro a Deus Frugifer (IAM 2, 820). Otra unidad auxiliar que participo fue la I Cohors
Lemavorum, atestiguada gracias a varios diplomas militares en la propia provincia de la Tingitana (CIL
XVI, 159; 161; 169; 173; 181; RMD 157; ZPE 117, 254; RMD 107 todas ellas de los ss. I-1I d.C.).

Desde el principado de Augusto hasta el de Caligula, la /] Augusta tuvo su asentamiento en Am-
maedara, ubicada en el corazon del territorio de los gaetuli. Con el paso del tiempo, Ammaedara se
transformaria en un centro militar de importancia y formaria parte de la provincia de Numidia, cam-
biando el campamento por Lambaesis y el Castellum Dimmidi (Le Bohec, 1995, pp. 2345-2349). Las
principales misiones de la /I Augusta eran apoyar la existencia del reino vasallo de Mauritania, en-
cabezado por Juba II y posteriormente por Ptolomeo, hasta el afio 40 d.C. Asimismo, se encargaba de
controlar los movimientos de las tribus que habitaban entre el desierto y la meseta del actual Tunez,
con el fin de vigilar posibles incursiones desde el Saltus Aurasius al suroeste (Rodriguez Gonzalez,
2001, p. 116). En este momento, la mayoria de los soldados de esta legién provenian de las provin-
cias occidentales mas romanizadas, especialmente, de la Gallia Narbonensis, lo que podria sugerir la
presencia de alguna divinidad de origen galo. Lamentablemente, no disponemos de evidencia conclu-
yente que respalde la introduccion de deidades galorromanas en el norte de Africa, excepto una sola
presencia de la diosa Epona en el norte africano (Gsell, 1900, pp. 260-261), originaria de Bethioua
(Argelia) y localizada en una caballeriza.

Entre los afos 17 y 24 d.C., se produjo la llegada de una nueva legion, la VIII Hispana, traslada-
da desde Panonia, junto con varias unidades auxiliares (Tac., Ann., II, 52; 9, 1; 32-35; 58,1; IV, 13,
13; 23-25) para sofocar otra revuelta, en este caso liderada por el niimida Tacfarinas. Es interesante
destacar como Técito (111, 21, 4) indica que, para algunas operaciones contra Tacfarinas, se utilizaron
caballeria, unidades auxiliares y a los “legionarios mas rapidos” (presumiblemente de la /11 Augusta).
Podemos suponer que dichas tropas auxiliares procediesen del reino aliado de Juba II, quien aportaria
tropas de maurii y garamantes, apoyados, ademas, con la llegada de tropas de origen astur-galaico
(Santos Yanguas, 2018, pp. 31-89).

Una vexillatio de la 11l Augusta participo en las campafias de Domiciano contra los dacios (86-88
d.C.) y los sarmatas (90-92 d.C.) en Moesia Superior. Se establecieron en la ciudad de Scupi (Skopje)
(AE 1983, 873), donde algunos reclutas locales se unieron a ella, aunque la mayoria de los soldados
de dicha legion eran de origen africano (Chausa Saez, 1997, p. 75; Ortiz de Bruguera, 2017, pp. 295-
310). Es importante destacar que en esta localidad también habia asentada otra legion, la VII Claudia
Pia Fidelis (CIL 111, 8196; 8201; AE 1910, 174, entre otros epigrafes), y de la cual tenemos testimo-
nios epigraficos de divinidades romanas propiamente dichas (/OM, Juno, Minerva: CIL 111, 8237).
También se registra la presencia en este sitio de la /egio IIIl Flavia, al menos, con un altar votivo
dedicado a Jupiter (4E 2006, 1193). Otra legion, la / Italica, también estuvo cerca de esta ciudad en el
mismo periodo (AE 1977, 727). Sin embargo, en Scupi no se han encontrado registros arqueologicos
y epigraficos relacionados con divinidades africanas por parte de la /// Augusta, aparte del menciona-
do texto de AE 1983, 873. Estos registros epigraficos nos indican la posibilidad del conglomerado de
cultos entre legiones o, al menos, su conocimiento mutuo. En realidad, no podemos saber si la erec-
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cion de altares por parte de la II7 Augusta en Africa fue resultado del contacto con estas legiones o si
fue iniciativa propia de una unidad completamente romana, a pesar de contar con reclutas de origen
africano, mostrando, de este modo, su lealtad y fidelidad al Estado romano.

En el afio 68 d.C., una nueva legion, la I Macriana Liberatrix, aparecid en el escenario africano. Fue
reclutada en Africa entre los meses de abril y junio por el gobernador militar de Numidia y legatus de la
1T Augusta, L. Clodio Macro. Esta unidad se formo debido a las aspiraciones de poder de Galba, pero se
disolvid en el mismo afio por Vitelio. Es posible que, antes de su disolucion, algunos de sus miembros
fueran incorporados a la /Il Augusta y/o a la VII Galbiana (Tac., Hist., 11, 97, 2). No se dispone de mas
informacion sobre esta legion, ya que no existen evidencias epigraficas al respecto, y apenas tuvo accio-
nes destacables, excepto en la zona cartaginesa para interrumpir el suministro de trigo a Roma.

Durante la Guerra Partica de Trajano, entre los afios 114y 117 d.C., una vexillatio de la 11l Augusta
se dirigi6 hacia Oriente donde reclutd soldados locales para cubrir sus bajas. En esta region, encon-
tramos una dedicacion en Baalbek (Siria) realizada por un eques de nuestra legion a Jupiter Optimo
Maximo Heliopolitanus (AE 1964, 55), deseando buena salud al emperador Adriano. Una parte de la
legion se traslado a Egipto para completar las filas de la leg. Il Traiana, que habia sufrido numerosas
bajas en Nicopolis en el afio 157 d.C. (AE 1955, p. 238; AE 1969-70, 633; CIL VIII, 2963). A su vez,
estos soldados fueron reemplazados por miembros de la VIl Gemina procedentes de Hispania (Palao
Vicente, 1998a, pp. 159-160). Es inevitable especular sobre la mezcla cultural en el campamento de
Lambaesis, aparte de las divinidades propiamente romanas. Aunque no se cita a la legio V11, es intere-
sante como en el propio campamento de Lambaesis se localiz6 un epigrafe dedicado a lupiter Optimo
Maximo Heliopolitano por varios centuriones y sus uxoris de diferentes legiones acantonadas ahi CIL
VI, 2627 (11l Augusta, XVI Flavia, IIII Scythica, V Macedonica, IlI Gallica y 1a XXII Primigenia).

Al calor de los datos expuestos, es innegable que desde los siglos II al IV d.C., la legion 111 Au-
gusta tuvo una lista heterogénea de soldados de diferentes procedencias: Africa, Galia, Germania,
Hispania y Oriente. Dado que no podemos abordar todas las operaciones en las que participaron,
incluyendo la proteccion de la frontera contra los ataques de maurii, musulamios, garamantes, etc.,
nos remitimos al trabajo de Rodriguez Gonzalez (2001, pp. 114-131) para obtener mas informacion
sobre esta unidad.

En el siglo IV d.C., encontramos en el norte de Africa varias unidades militares, muchas de las
cuales tenian una fuerte presencia del cristianismo entre sus filas, aunque en menor medida atn se
conservaban vestigios de religion pagana. Estas unidades incluian la I Flavia Pacis, Il Itdlica, 1
Flavia Constantiniana, IIl Flavia Salutis, Flavia Victrix Constantina, Constantini Dafnenses y, pro-
bablemente, los Septimani Ivniones, todas ellas acompafando a la antigua legion 171 Augusta (Rodri-
guez Gonzalez, 2001, p. 563).

Por otro lado, aunque no podemos abordar exhaustivamente la presencia de milites Africani (sol-
dados africanos) en otras legiones, podemos mencionar el trabajo de Palao Vicente (1998b, pp. 161-
166) que nos proporciona informacién sobre, al menos, la VII Gemina y su presencia de milites Afri-
cani. Debido a limitaciones de espacio, no podemos extendernos en mas ejemplos, pero seguramente
hubo otros casos de soldados africanos en otras unidades. Tal es el posible caso de /LS 2888 (hijo o
heredero de un pretoriano de Miseno. Usa la formula poco habitual de africanus municeps); AE 1987,
863 legionario de la I [ltalica en Moesia (también parece serlo su padre); AE 2018, 636 de Umbria
(Italia) hijo de un praef{ecto) fabrum, tal vez también de origo africana, como los miembros de la
familia que aparecen en el epigrafe; /LS 2489 (dedicacion a Hércules por parte de milites Africa/ni]
Caecilianis en la ciudad itdlica de Alba Fucens, Vid. Amela Valverde, 2008, pp. 25-37); CIL V1, 3662
(posibles soldados africanos en la Leg. XVI); y un praefectus militar de la Coh. VIII Volvntariorvm
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eqvitata civivm Romanorvm haciendo una dedicacion en Thamugadi a la diosa de su patria (Donum /
deae Patr[i]/ae suae) (posible o dirigida a ;Dea Africa?)) La identificacion de los cognomina africa-
nos podemos estudiarla a través del trabajo de Kajanto, 1965, pp. 205-208.

2.2. Unidades auxiliares y numerii

Las unidades auxiliares que con seguridad estuvieron en el norte de Africa a lo largo de los siglos
I-IIT d.C. fueron las siguientes: el ala I Pannonium y el ala I Flavia Numidica; las cohortes: I Fla-
via equitata, I Flavia Afrorum, I Asturum et Callaecorum, Il Asturum, I Bracaraugustanorum, II
Hispanorum, VI Commagenorum equitata, Il Breucorum, I Celtiberorum equitata c. R., I Chalci-
denorum equitata, I Syrorum Saggitariorum, II Gemella Thracum, Il Hammiorum, II Maurorum, I
Cisipadensivm, Il Flavia Afrorvm eqvitata, V Afrorvm, I Vipia Afrorvm Equitata civivm romanorum,
VII Lusitanorum equitata, VIII Fida, VI Commagenorum, I Corsrum c. R., V Delmatarum, Aelia Ex-
pedita, Il Gemella Thracum, IIII Tungrorum millitaria, IIIl Gallorum equitata c. R., Inurritanorum,
111 Sagittariorum, I Sardorum y la XV Voluntariorum civium Romanorum. Como numerii desde
Siria: Hemesenorum (Emesa), II Hamiorum militaria (Hama), [ Syrorum sagitaria y Palmyrenorum
Saggitariorum (Palmira); desde la zona parta: el Ala Augusta Parthorum Sagitariorum. Como tropas
especializadas reclutadas de entre los indigenas, también dentro de la categoria de numerii, las co-
hortes: I Flavia Mvsulamiorvm, I Flavia Nvmidarvm, Il Flavia Nvmidarvm, I Milliaria Mavrorvin,
I Gaetviorvm, IX Mavrorvm milliaria y la [ Mvsulamiorvm eqvitata (Spaul, 2000, pp. 67; 126; 368;
406; 410; 416; 428; 463; 470; 494).

Es cierto que la diversidad militar en el Imperio Romano, especialmente en las regiones fron-
terizas, llevo a un intercambio cultural y religioso. En el norte de Africa y en otros lugares donde
las legiones y las unidades auxiliares se establecieron, se produjo una mezcla de culturas y cultos.
Incluso en el periodo posterior al Principado, soldados de origen indigena o provincial sirvieron en
las legiones comitatenses o pseudo comitatenses, formando parte del ejército en movimiento o de
las guarniciones fronterizas. Ejemplos de esto eran los mauri cetrati y los mauri osismiaci (Notitia
Dignitatum, Occ. V, 233; VII, 56; Rodriguez Gonzalez, 2001, pp. 520-521; Perea Yébenes, 2003, pp.
42-49), las cuales fueron dos tropas de origen mauritano que se establecieron en lliria y en la Gallia
Lugdunensis 111, respectivamente.

En areas de conflicto fronterizo como Syria, Moesia, Dacia, Germania, Britania y la propia fron-
tera mauritana coexistieron legiones romanas y cohortes auxiliares indigenas, como hemos visto an-
teriormente. Esto generd lo que podriamos designar como “multicultualismo”, es decir, areas donde
se encontraban multiples cultos de diferentes tradiciones: tanto provinciales (nativos) como romanos.
Aunque las fuerzas militares reclutadas entre los pueblos musulamios, maurii y gaetulos llevaban
consigo sus propias costumbres rituales a las zonas fronterizas alejadas de su lugar de origen apenas
dejaron una huella palpable en comparacion con lo que podriamos esperar, considerando que eran co-
hortes de alrededor de 500 hombres cada una (Pompeya: CIL X 797¢; Hungria: AE 1986, 593; Hatra:
AE 1958, 239; 1983, 935; Salonika: /LS 9472; Cartagena: AE 1908, 149; Chio: IGR IV, 964; Thyatira:
IGRIV, 1213. Vid. Perea Yébenes, 2003, op. cit., pp. 51-66).

3.ALGUNOS CULTOS EN EL NORTE DE AFRICA

Es cierto que en un principio, Roma no tuvo problemas en asimilar las divinidades nativas del norte
de Africa al panteén romano. Sin embargo, surgi6 la problematica de la discriminacion selectiva de
algunas divinidades en detrimento de otras. Aparecieron dedicaciones a deidades del norte de Africa

Educacién y Sociedad: claves interdisciplinares 89



que habian heredado del periodo punico, mientras que otras divinidades de origen indigena desapa-
recieron (tales son los casos de, por ejemplo, Gurzil y Hoter Miskar. A Ifru lo tenemos atestiguado
unicamente en un epigrafe de Numidia (CIL VIII, 19107): Ifru Aug(usto) sac(rum), sin saber si fue
o no un militar su dedicante, aunque con nombre plenamente romano C(aius) lul(ius)/Crescens). Es
posible que algunos dioses fueron sincretizados o asimilados por los romanos, lo que implicaria la
desaparicion de sus nombres. Ademas, la posible tradicion oral del culto a las divinidades punicas po-
dria haber contribuido a la desaparicion de estas, ya que no se han encontrado evidencias en soportes
pétreos (Camps, 1990, p. 147; Ferndndez Ardanaz, 1994, pp. 97-114).

Durante el periodo de conflicto entre Roma y Cartago, que culmin6 con la derrota punica en el
146 a.C., comenzo el proceso de romanizacion en la costa africana. En este momento, la Triada Ca-
pitolina hizo su aparicién, como solia ocurrir en cada zona conquistada, estableciendo asi un vinculo
politico-religioso con la capital romana. Posteriormente, se incorporaron otras deidades funcionales
relacionadas con la salud, la figura imperial, la agricultura, entre otros aspectos. No siempre seguian
un orden especifico, sino que se priorizaba la adopcion de las divinidades mas necesarias y luego se
incorporaban las llamadas “divinidades de servicio”. Este tipo de divinidades eran aquellas que tenian
un caracter vital secundario, es decir, las que correspondian a divinidades del amor, la disciplina, ho-
nor, econodmicas, justicia, etc. frente a las “divinidades vitales”, como fueron la salud, culto imperial,
lealtad al Estado romano, de la agricultura, de los nacimientos, de los fallecimientos, etc.

En resumen, el proceso de romanizacién cultual en el norte de Africa implico la asimilacién y
adaptacion de divinidades nativas al Pantedn romano, pero también provoco la desaparicion de algu-
nas deidades indigenas y la discriminacion selectiva de otras, dando lugar a un cambio en la estructu-
ra religiosa anterior en la region.

En el ambito militar, el asentamiento en campamentos estables permitiéo que se dieran a conocer
procesos culturales de sincretismo y asimilacion religiosa. Por ejemplo, en el campamento de Gho-
laia (Libia), donde estuvo estacionada una vexillatio de la III Aug., se encontrd un epigrafe dedicado
a Mars Canapphar Augusto (AE 1979, 645) del 225 d.C., posiblemente esté indicando un Marte Ca-
neforo, es decir, portador de cesto (canistrum). Nos hace pensar en una posible conexidon con cultos
grecorientales, verbigracia, el de Dionisio (Plut., Mor., VIII), en los que aparece la figura de la cane-
phora. Dedicado a Marte en su funcion militar encontramos en Djemila (4E 1916, 29) y Lambaese
(CIL VIII, 2634), Meena (CIL VIII, 2465), Zoui (AntAfr 2020-323). Relacionado con los cultos mis-
téricos, se localizaron tres inscripciones dedicadas a Magna Mater en la misma provincia tripolitana
(sacerdote: AE 1950, 151; LS4 2012, 2203; dedicacion del templo: AE 1934, 171). Igualmente el
culto a Sol Invictus estaba presente en esta region (AE 2018, 1856) sin que sepamos si el dedicante fue
o no un militar. Encontramos otras dedicaciones a Sol Invictus en Africa localizadas en asentamientos
militares: Thagaste: CIL VIII, 5143; Calceus/Calculeus Herculis: AE 1925, 125; Thamugadi: CIL
VIII, 2350 o en algunas ciudades del interior: Aradi: AE 1988, 1110 y en Chidibbia: CIL VIII, 1329.
No contamos en este listado a las que Sol va acompanado de otras divinidades, como Saturno y Luna
(Cadotte, 2007, pp. 374-379; Pérez Yarza, 2019, pp. 161-167).

Este tipo de cultos estaban presentes en esta zona (junto al de Mithra: IRT 11) y, generalmente,
vinculados al &mbito militar como vemos en los ejemplos expuestos. En esta misma region se halld
una dedicacion, por parte de un centurion de la /17 Aug., a Vanammon Augusto (AE 1991, 1620). Lo
interesante de esta inscripcion es que se trataba de una divinidad indigena norteafricana, de la que,
de momento, s6lo tenemos este epigrafe. En relacion con otra divinidad romana, Neptuno, contamos
con varios testimonios relacionados con su culto vinculados tanto para civiles como militares. En el
aspecto civil tenemos, entre los 85 casos de inscripciones en honor a Neptuno (Mastino, 2018, pp.
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177-196) y el de un sacerdote de esta divinidad: el flamen Neptunalis Flavius Emeritianus (CIL VIII,
28072; Kajanto, 1965, op. cit., p. 351). Sin embargo, realizadas por militares nos encontramos con
un solo caso (Mauritania Tingitania: AE 2018, 1855). Esta preferencia por la adoraciéon a Neptuno
por parte de los civiles puede estar entrafiando una divinidad y culto prerromano africano vinculado
con el mar, del que aun desconocemos su nombre. Posiblemente la cantidad de ejemplos en el &mbito
civil se debe a la importancia del suministro de agua en lugares aridos como Thignica, Leptis Magna,
Thugga o Lambaesis, donde se encontraban templos y fuentes dedicadas a Neptuno (Mastino, 2018,
pp. 177-196).

En cuanto a las divinidades con el epiteto Redux, encontramos pocos casos de dedicaciones rela-
cionadas con militares (centurion: /IRT 920: lovi Hammon(i) / red(uci) Aug(usto) sacr(um); praefectus
Ilvir: CIL V11, 4874: Fortunae Reduci / Aug(usti) sacr(um)). Estas dedicatorias suelen estar vincula-
das a la buena vuelta del emperador después de visitar la zona (CIL VIII, 14447; 1624; LAfr 304; AE
1957, 68; AE 1920, 108) como también se encuentran dedicaciones por parte de particulares civiles
(AE 2013, 2137; AE 1985, 908; CIL VIII, 20743). Respecto a los Dii Mauri, hay pocos casos de culto
asociados a militares, y en su mayoria se trata de peticiones por la salud. Estas divinidades evocan
una “multitud de dioses locales”, cuyas funciones originales son desconocidas. Por ejemplo, se en-
contraron dos altares dedicados a Aulisua-Hércules, posiblemente un auspiciador de la fecundidad de
los caballos, en Volubilis y Tebessa por los miembros del ala exploratorum Pomarensium (Volubilis:
CIL VIII, 9906; 9907 y en Tebessa: CIL VIII, 16728).

Por otro lado, el culto a Saturno fue extendido por toda la franja norteafricana en el ambito civil,
como el templo en Thinissut (Siagu) (Le Glay, 1966, pp. 332-358; Le Bohec, 2005, pp.175-185), no lo
fue tanto para el militar. No hallamos apenas casos de que el culto a esta divinidad diera, a priori, sus
frutos entre la jerarquia militar. Aunque existe una dedicacion de/en un templo colectiva de militares
de la colonia sin adscripcion a una legion (CIL VIII, 9023) y, por otra parte, tenemos a un expl(orator)
/ [e]t sig(nifer) al(a)e Ge<t=I>ul(a)e I <t=I>(urma) Sa<t=I>ur(nini) (CIL VIII, 21516 en Renault,
Mauretania Caesarensis) en donde se cita una posible ;furma de caballeria de los Saturninos? Siendo
este nombre, para nosotros, un apodo teoforico de la unidad de caballeria (nos encontramos otro caso
no teoforico de adjetivo de unidad, como se indica de los apunc/ulor(um)] milites coh(ortis) de la leg.
I Gallica (AE 1967, 242; CIL 11, 2555; CIL 11, 2556). Esta estela funeraria refleja el armamento indi-
gena de la caballeria de los getulii, bajo tres divinidades desconocidas. Descartamos la posibilidad de
cognomen dada la lejania al nombre principal Aurelius Masfelus, aunque si existia como cognomina
(v.g. Africa: CIL VIIL, 23694; Hispania: HEp V, 1995, 964). De forma similar ocurre con Dea Cae-
lestis, de la que nos encontramos un caso excepcional: la dedicacion del templo por parte del legatus
augusti propraetore y vinculada con la familia imperial (AE 2010, 1834).

4. CONCLUSIONES

En resumen, al explorar la franja norteafricana a través de las legiones y los cultos presentes en la re-
gién, se evidencia su importancia geoestratégica. Esta area fue fundamental en términos de abasteci-
miento y desarrollo agricola, asi como en la promocion sociopolitica de las ¢lites y la poblacion local.

Por otro lado, el desplazamiento de tropas indigenas desde Africa hacia otras regiones del Imperio
Romano permiti6 cierta difusion de divinidades norteafricanas, como Dea Caelestis y Saturno. Sin
embargo, no se encontraron evidencias de culto a estas divinidades por parte de los militares, lo cual

sugiere que su difusion fue probablemente resultado de contactos comerciales y sociales entre civiles
(v.g. Hispania: CIL 11-14, 1286; HEp 1995, 29; AE 1994, 915; Roma: CIL VI, 37170).
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Las divinidades indigenas y los cultos surgidos del sincretismo romano-africano fueron mas evi-
dentes en toda la franja norteafricana, especialmente en las provincias de Africa Proconsularis, Mau-
ritania y Numidia, pero principalmente en contextos civiles y no militares.

Es importante tener en cuenta que la difusion de estas deidades indigenas africanas se transmitia
principalmente de forma oral, sin registros escritos. Esta falta de documentacion dificulta su localiza-
cion y estudio, y es posible que gran parte de su culto se llevase a cabo en privado, sin dejar rastro es-
crito, lo que limita nuestro conocimiento sobre sus practicas y comunicacion (la agencia del militar).

En areas de conflicto fronterizo, como Siria, Moesia, Dacia, Germania, Britania y la frontera
mauritana, coexistieron legiones romanas y cohortes auxiliares indigenas, lo que generd una situacion
de multiculturalismo en la que se encontraban diversos cultos de tradiciones provinciales y romanas.

A diferencia de las divinidades de otras regiones del Imperio Romano, las deidades norteafricanas
tuvieron una movilidad limitada fuera del Mediterrdneo, como lo demuestra la escasez de inscripcio-
nes dedicadas a estas deidades fuera de Africa. Sin embargo, se encuentran evidencias de la participa-
cion de las cohortes reclutadas en territorios norteafricanos, lo que sugiere que las divinidades estaban
mas arraigadas en la cosmovision indigena y, por lo tanto, presentaban similitudes con las divinidades
romanas. Lo que nos indicaria que el traslado de divinidades fuera de Africa fue de culto personal sin
materializarlo epigraficamente. Esto se debid a la temprana romanizacioén de estas regiones, lo que
limito el rastro de los teonimos indigenas en todo el Imperio.
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Abstract: In today’s international sphere, globalization has become the umbrella that binds us together. It is
precisely this fact that has led to the sharing of objectives and to make a reflection on the profile people need to
have to live in any society. In the field of education, competency-based learning has become the key element
to respond to increasingly experiential demands. This requires that pupils, the future citizens of the world,
have a solid education from early ages. In recent decades, education systems are being transformed to adapt to
new circumstances. To this end, not only the contents need to be updated, but also the methodologies. This is
the origin of design thinking, an innovative methodology that promotes, among other aspects, the use of cre-
ativity. Likewise, it is compulsory to teach in competencies. Among all of them, entrepreneurial competence
and leadership are two pillars whose objective is to guarantee the future professional success of students. Of
all the areas that make up Primary Education in Spain, Physical Education is precisely one of those that offers
the greatest possibilities for interaction, development and implementation of strategies through the use of cre-
ativity. Therefore, the aim of this work is to show how to make use of design thinking strategies in the area of
Physical Education in Primary School.

Keywords: design thinking, physical education, primary school, education systems, Spain

1. INTRODUCCION

A finales del siglo pasado, el entonces presidente de la Comision Europea, Jacques Delors, en el
Informe a la Unesco de la Comision Internacional sobre la Educacion para el siglo XX, La educa-
cion encierra un tesoro, mostraba las lineas maestras por donde se deberian dirigir los procesos de
ensefianza y aprendizaje de los siguientes afios, mostraba el camino de la educacion en los albores
del siglo XXI. A este respecto, Delors (1996) indicaba que uno de los grandes retos educativos
era, es y serd el de dar respuestas adecuadas a una sociedad en permanente cambio y que, cada vez
de manera mas vehemente, exige procesos educativos de calidad. Para ello, ya a finales del siglo
XX se percibia la necesidad de promocionar procesos de educacion permanente, lo que en aquel
entonces era mas conocido como la educacion a lo largo de la vida. En este sentido, se proponian
cuatro grandes pilares sobre los que se deberian sustentar los procesos de educacion permanen-
te, entre ellos, aprender a conocer (aunando una adecuada cultura general con la capacidad de
profundizar en conocimientos); aprender a hacer (capacidad para resolver situaciones y trabajar
en equipo); aprender a vivir (respeto por el otro, el pluralismo y la comprensién mutua) y, final-
mente, aprender a ser (capacidad de autonomia y personalidad). Para conseguir todo esto, en el
citado informe se instaba a modificar los programas educativos dando mayor importancia a otras
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formas de aprendizaje alejadas de las tradiciones educativas focalizadas en la simple adquisicion
de conocimientos.

A partir de aqui, es cierto que en nuestro pais se han ido sucediendo diversas reformas educativas
en las que, entre otras cosas, la educacion en competencias basicas primero y en competencias clave
después, han adquirido especial relevancia. Esta apuesta por la formacion competencial no ha ido,
en la mayoria de los casos, acompaniada de cambios metodoldgicos relevantes, continuando con la
aplicacion de metodologias tradicionales en las diversas areas curriculares.

El trabajo que se presenta gira en torno a la aplicacion de una metodologia novedosa e innova-
dora en el area de Educacion Fisica, el design thinking. Para ello, se realiza una descripcion de las
caracteristicas mas significativas de esta metodologia con el fin de pasar, posteriormente, a analizar y
explicar la situacion del area de Educacion Fisica desde la perspectiva del como ensefiar. Finalmente,
se establece una evidente y enriquecedora relacion entre design thinking y Educacion Fisica como
propuesta de accion en el desarrollo del binomio ensefianza-aprendizaje.

2. DESIGN THINKING EN EL CONTEXTO DE LAS METODOLOGIAS INNOVADORAS

En los ultimos afos, investigaciones empiricas han evidenciado la existencia de practicas docentes
innovadoras que estimulan la participacion comprometida del alumnado logrando potenciar el pen-
samiento critico, creativo e innovador, la autonomia y el aprendizaje competencial (Almerich et al.,
2018; Gonzalez- Gonzalez, 2014). El design thinking no es una metodologia relativamente novedosa,
lleva tiempo utilizandose en el mundo del disefio, marketing y negocios, pero en la década del 2000,
ha conseguido destacar como metodologia innovadora en el &mbito educativo. El design thinking ha
sido popularizado por Tim Brown, profesor y miembro de la Universidad de Stanford, quien habla de
esta metodologia como una herramienta de ayuda para resolver problemas de diversa indole. En el
ambito educativo, esta metodologia innovadora ayuda al alumnado en el aprendizaje competencial,
buscando que éste no se reduzca a opciones conocidas y se plantee nuevas soluciones y enfoques
para resolver cualquier problema. Esta metodologia promueve el aprendizaje por descubrimiento, el
analisis critico y, sobre todo, la creatividad, la resolucion de problemas, la indagacion, la competen-
cia emprendedora y el liderazgo, habilidades y competencias consideradas fundamentales en el siglo
XXI en una sociedad en constante cambio y evolucion.

La puesta en practica de la metodologia design thinking consta de cinco fases: empatizar, definir,
idear, prototipar y evaluar. La fase empatizar esta relacionada con conocer las necesidades de la so-
ciedad e identificarlas para poder actuar. Es el momento de comprender y observar a las personas del
contexto en el que se esta disefiando. La fase definir implica replantear las necesidades o desafios
percibidos y obtener diferentes perspectivas. Se trata de definir lo que se ha descubierto, identificando
puntos débiles y fuertes. En la fase idear, se trabaja en equipo aprovechando capacidades y habilida-
des de cada una de las personas que componen el grupo, explorando las ideas aportadas de manera
colectiva. En la fase prototipar, se plasman las ideas existentes y se construye un tipo o varios de
soluciones alternativas para la resolucion del problema o de los problemas existentes, estableciéndose
posibles soluciones innovadoras para satisfacer las necesidades inicialmente detectadas. Finalmente,
en la fase evaluar o validar, se aplica el prototipo creado en un ambiente real y se establece un fee-
dback para depurar soluciones planteadas hacia la mejora.

Para que el enfoque de esta metodologia funcione correctamente, hay que tener en cuenta una serie
de elementos: partir de la empatia e identificar posibles mejoras y necesidades reales. Estos elementos
incluidos en el proceso de design thinking es lo que distingue el pensamiento de disefio del pensa-
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miento académico (Brown, 2009). Este tipo de enfoque se caracteriza por la atencion plena en cada
una de las etapas del proceso. Se debe experimentar y explorar, observando el comportamiento del
alumno y recibiendo retroalimentacion para mejorar su disefio. [gualmente, debe orientarse a la toma
de decisiones, experimentando y probando las veces que sean necesarias, tomando el error como par-
te natural de los procesos y logrando soluciones alternativas hasta conseguir los objetivos propuestos.
Adicionalmente, se debe recurrir a mapas conceptuales o a representaciones visuales para favorecer
la comprension de la intencion que se pretenda comunicar y emplear habilidades sociales trabajando
de manera grupal. En términos generales, se puede afirmar que diferentes perspectivas, estilos de
aprendizaje y habilidades dan lugar a soluciones creativas e innovadoras.

La innovacion que surge a través de la aplicacion de esta metodologia en las aulas de Educacion
Primaria obedece a los requerimientos de la sociedad actual. Desde el punto de vista social, se con-
sidera una metodologia con responsabilidad social, al servicio de las personas y del entorno (Urroz,
2018) y se considera una herramienta educativa capaz de generar transformacioén y cambio social.

Hay experiencias relacionadas con la etapa de Educacion Primaria que revelan que esta metodo-
logia estd vinculada a actividades innovadoras (Gonzalez- Gonzalez, 2014). Por ello, es clave que en
el proceso de ensefianza-aprendizaje del alumnado se integren metodologias de aprendizaje creativo.
Dichas metodologias permiten desarrollar y utilizar herramientas que se adapten a distintas situacio-
nes en una sociedad en constante cambio. El design thinking, en concreto, se concibe como un modo
de pensamiento que mezcla el conocimiento y la creatividad para plantear soluciones y relacionar las
respuestas obtenidas con su realidad mas cercana (Mosely, 2018; Wrigley y Straker, 2017). Su puesta
en practica constituye en si misma un proceso analitico y creativo que involucra al alumnado en opor-
tunidades para generar ideas innovadoras tomando como centro la perspectiva de las personas para
experimentar. De esta manera, es posible detectar problemas, asi como ofrecer soluciones eficaces y,
en muchos casos, alternativas para cada una de ellas.

En este sentido, Lee (2018) propone esta metodologia como una alternativa metodologica para
ofrecer al alumnado contextos de aprendizaje que estan en consonancia con las exigencias de la so-
ciedad actual: pensamiento critico, colaboracion, iniciativa y emprendimiento, liderazgo, adaptacion,
capacidad para analizar y evaluar la informacion, adaptacion, imaginacidon y comunicacion efectiva.
Ademas de desarrollar dichas habilidades, esta metodologia tiene numerosas ventajas: aumenta el
rendimiento escolar del alumnado a partir de proyectos que ayudan al alumnado a encontrar la fun-
cionalidad de los aprendizajes a través de aprendizajes significativos; uso de recursos digitales al ex-
poner ideas, realizar debates y discusiones de manera individual y grupal mejorando la competencia
digital del alumnado, fomenta el aprendizaje con sus iguales al trabajar con los demas en el aula y
en sociedad desarrollando habilidades de tolerancia, respeto y participacion, desarrolla la creativi-
dad al ofrecer respuestas a distintos problemas, preguntas, elaborar soluciones, poner en duda todo
y comprobar cualquier hipotesis e incrementa la motivacion, siendo el aula un espacio de escucha y
participacion activa donde el alumnado sean los protagonistas del proceso de ensefianza-aprendizaje.

El modelo de ensefianza-aprendizaje que se sigue imponiendo en la mayoria de los centros edu-
cativos de Espafia permanece inmutable y provoca un desfase entre la realidad educativa y las nece-
sidades de una sociedad cambiante. Ante el nuevo escenario educativo, en el que el profesorado y el
alumnado deben formarse en herramientas digitales, resulta imprescindible apostar por metodologias
innovadoras como el design thinking capaces de desarrollar habilidades y competencias importantes
para las nuevas generaciones, como la proactividad, la autoconfianza, el pensamiento critico y crea-
tivo y la asuncion de riesgos desde entornos escolares, preparando al alumnado para ser competente
en su dia a dia.
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3. EDUCACION FISICA: PASADO, PRESENTE Y FUTURO METODOLOGICO

Como ha quedado reflejado en el apartado anterior, el design thinking se configura como una me-
todologia creativa e innovadora que tiene cabida en el &mbito de la Educacion Fisica en la etapa de
Educacion Primaria.

En el contexto de las tendencias educativas actuales, la Educacion Fisica se erige como un area
curricular ideal para favorecer el desarrollo integral del alumnado, ya que a través del cuerpo y el mo-
vimiento se facilita el desarrollo educativo de caracter motor, emocional, social e intelectual del nifo.

La Educacion Fisica o, si se prefiere, la cultura fisica, ha formado parte de la cultura universal y
de los fendmenos sociales desde los primeros tiempos de la humanidad. Desde la Prehistoria hasta
nuestros dias el interés por la cultura de lo fisico ha estado estrechamente ligada al desarrollo social
y a la personalidad del individuo (Ruiz, 2019).

En la actualidad, la Educacion Fisica no es ajena a la cada vez mayor exigencia social respecto a la
calidad educativa, méaxime, cuando en la actualidad la adquisicion de hébitos de vida saludable es un
requerimiento social de primer orden. En este sentido, huelga decir que una ensefianza de calidad en
el contexto de la Educacion Fisica requerird, por parte del docente, de la aplicacion de metodologias
activas que favorezcan que el alumnado se integre en la sociedad con las maximas garantias de éxito
y sea, por tanto, capaz de dar respuesta eficaz a las diferentes situaciones y circunstancias que se le
vayan planteado (Rodriguez et al., 2021), es decir, que muestre capacidad de liderazgo y competencia
emprendedora en la resolucion de problemas.

Para profundizar en este aspecto, se debe partir del hecho de que el area de Educacion Fisica,
por su naturaleza vinculada al movimiento, al juego y al deporte, tiene unas particularidades que la
hacen diferente a cualquiera otra drea curricular. En este sentido, desde la perspectiva metodoldgica,
la prevalencia de modelos de intervencion educativa propios de épocas pasadas y actuales exige la
redireccion de esta disciplina educativa hacia posiciones que permitan superar el tradicional enfoque
orientado a la eficacia o el rendimiento motor o fisico (Ledn et al., 2020). Este enfoque encuentra su
origen en la propia evolucion de la Educacion Fisica a lo largo del siglo XX, la cual estd muy condi-
cionada por la reinstauracion de los Juegos Olimpicos; aspecto que, sin duda, lleva a la presencia y
consolidacion de los deportes en los sistemas educativos de la época (Rosa, 2020) bajo la idea, como
decimos, del rendimiento y la eficacia motriz.

Esta tendencia llevo, de manera ineludible, a la predominancia de metodologias tradicionales en
las que se aplican principalmente estilos de ensefianza reproductivos como el mando directo frente a
estilos productivos o activos como el descubrimiento guiado o la resolucion de problemas (Betancur
et al. 2018). En este sentido, resulta importante destacar que todo proceso de ensefianza y aprendizaje
en el ambito de la Educacion Fisica se basara en la mayor o menor presencia de los mecanismos de
percepcion, decision y ejecucion. Estas dimensiones determinaran la dificultad o el objetivo de la
tarea planteada.

Los estilos reproductivos (tradicionales), todavia hoy predominantes en las sesiones de Educacion
Fisica, tales como el mando directo, presentan unas caracteristicas dificilmente compatibles con el
desarrollo competencial del alumnado que pretende nuestro sistema educativo. De hecho, esas me-
todologias tradicionales (mando directo) aplicadas en la Educacion Fisica se caracterizan por un rol
docente que genera estimulos para que el alumno emita respuestas de manera apropiada, siendo el
binomio estimulo-respuesta responsabilidad unica del maestro. Por lo tanto, es el docente quien tiene
la capacidad de decidir en todas las fases del proceso educativo, ya sea en la preparacion, en la ejecu-
cion o en la evaluacion de las tareas encomendadas al alumnado. Ademas, toda accion docente bajo
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el paraguas de este estilo de aprendizaje responde al esquema explicacion (demostracion), ejecucion
y evaluacion de la respuesta motriz, la cual se basa en la heteroevaluacion. A partir de aqui, el rol
del alumnado es tnicamente el de realizar la actividad encomendada y corregir posibles errores en la
ejecucion que el profesor le indique (Abusleme et al., 2020), obviando en buena medida las dimen-
siones de percepcion y toma de decisiones. Por tanto, como se observa, la tradicion metodologica que
se ha venido aplicando y que todavia hoy se aplica en Educacion Fisica, reduce el area educativa que
nos ocupa a la simple realizacion de ejercicio fisico, obstaculizando la posibilidad de desarrollar en
el alumnado procesos formativos basados en la critica y aislando d&mbitos cognitivos e intelectuales
y fomentando que el alumnado se erija como un mero reproductor de acciones motrices sin reflexion
alguna (Betancur et al., 2018).

Estamos de acuerdo con Ledn et al. (2020), en el hecho de que no se trata de erradicar totalmente
un modelo educativo orientado al rendimiento, sino de apostar por un enfoque multidimensional que
atienda a las diferencias individuales del alumnado, que sea coherente con el Disefio Universal del
Aprendizaje y que contribuya al desarrollo del pensamiento funcional, productivo y critico respecto
a la accion motora, aspectos estos, que solamente se podran alcanzar mediante la aplicacion de meto-
dologias activas, participativas e innovadoras.

Como en el resto de areas curriculares, en los Ultimos tiempos en Educacion Fisica se estan
buscando nuevas tendencias metodoldgicas que ayuden al desarrollo competencial del alumnado,
eje sobre el que gira nuestro sistema educativo, a través de las llamadas competencias clave. No
obstante, resulta importante decir que, en muchas ocasiones, desde el &mbito educativo en general
y el de la Educacion Fisica en particular, se busca la innovacion sin un criterio claro, ;queremos
favorecer el aprendizaje o buscamos mas la diversion o entretenimiento del alumnado? En muchos
casos se podria decir que las experiencias innovadoras que se aplican en Educacion Fisica no son
mads que bonitos envoltorios que buscan sorprender a aquellos que muestran predileccion por lo
diferente, pero en realidad, lo que promueven es el manido fodo vale mientras sea novedoso (Pérez
y Hortigiiela, 2020).

No obstante, aunque queda mucho camino por recorrer, en la actualidad es mas habitual que hace
unos afios ver en las clases de Educacion Fisica de Primaria a maestros que utilizan como recursos
metodoldgicos la gamificacion (integracion de juegos adaptados con finalidades motivacionales); la
gamificacion mediada a través de las TIC; el aprendizaje cooperativo (organizacion de la clase en pe-
quenos grupos heterogéneos); diferentes aplicaciones educativas (Apps); la clase invertida (asimila-
cion de contenidos en casa y las tareas en el aula); el Aprendizaje Basado en Proyectos (organizacion
de tareas en torno a una tematica en el que se implica al alumnado en su disefio, desarrollo y resulta-
do); el Aprendizaje Basado en Problemas y Retos (a partir de un problema dado se inicia un proceso
de investigacion para la busqueda de soluciones); o los ambientes de aprendizaje (espacios orientados
a generar situaciones concretas de aprendizaje mediante la experimentacion y la investigacion), entre
otros. Todo ello, como nos indican Pérez y Hortigliela (2020), con el objetivo de dar mayores niveles
de autonomia y de atender a los diferentes ritmos de aprendizaje del alumnado.

En definitiva, puede afirmarse que los retos actuales y futuros de la Educacion Fisica se deberian
orientar hacia tres cuestiones: el desarrollo fisico y motor del alumnado; el desarrollo de una cultura
fisica y la formacion integral del alumnado como ciudadano en sociedades democraticas (Lopez et
al., 2016) y altamente competitivas, siendo ahi donde la metodologia del design thinking cobra espe-
cial relevancia. Una metodologia que, como se vera a continuacion, en el contexto de la Educacion
Fisica presenta un enorme potencial para el desarrollo competencial del alumnado de Primaria.
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4. EDUCACION FiSICA Y DESIGN THINKING PARA EL DESARROLLO DEL
LIDERAZGO Y LA COMPETENCIA EMPRENDEDORA EN EDUCACION PRIMARIA

La educacioén actual, no solo en Espafia sino también en la mayoria de paises desarrollados, confiere
una gran importancia a la preparacion de su alumnado con el fin de que éste tenga una formacion que
le permita vivir en sociedad. El creciente interés en que los alumnos centren sus esfuerzos en tener
una formacioén mas pragmatica, menos academicista e integral es lo que ha llevado al sistema educa-
tivo espafiol a recoger en sus tres ultimas leyes educativas (LOE, 2006; LOMCE, 2013 y LOMLOE,
2020) las conocidas competencias clave, a las que ya se ha aludido con anterioridad. La altima actua-
lizacion de estas competencias parte de la Recomendacion del Consejo de la Union Europea (2018)
cuyo objetivo prioritario es garantizar un aprendizaje permanente. De todas las competencias a las
que se alude tanto en dicho documento como en la legislacion educativa espafiola més reciente (com-
petencia en comunicacion lingiiistica; competencia plurilingiie; competencia matematica y en ciencia,
tecnologia e ingenieria; competencia digital; competencia personal, social y de aprender a aprender;
competencia ciudadana; competencia en conciencia y expresion culturales; y competencia empren-
dedora) (LOMLOE, 2020) es la competencia emprendedora la que ocupa un lugar destacado. ;A qué
puede deberse? Para responder a ello, tal vez sea conveniente centrar la atencidon en la coyuntura
socioeconomica, fruto de la globalizacion, y la incidencia directa que €sta tiene en el mundo laboral.
El desempleo es, sin lugar a dudas, un problema social que afecta a unos paises mas que a otros (en
Espaia se trata de un tema muy controvertido) y que, presumiblemente, podria atajarse o mejorarse
si los ciudadanos fueran competentes a nivel emprendedor (Romero y Espasandin, 2016). Es decir, si
los ciudadanos fueran capaces de tomar la iniciativa y crear negocios a titulo particular. Cabe destacar
que el espiritu emprendedor esta ligado, no siempre pero si frecuentemente, al liderazgo. Esta capaci-
dad ultima esta vinculada al hecho de estar dispuesto a asumir responsabilidades.

Sin lugar a dudas, si el presente y el futuro demandan ciudadanos del mundo (Naciones Unidas,
2015) que sean capaces de desenvolverse en ¢l, es necesario que estén formados para ello desde
edades tempranas. Asi pues, dicha formacion deberia comenzar en la escuela donde, si bien todas las
competencias deberian trabajarse a lo largo de todo el proceso educativo (Tolentino, 2020), hay areas
que, por su naturaleza intrinseca, implican un mayor nivel de practica y demostracion. Desafortuna-
damente, no hay un equilibrio en el desarrollo de las competencias porque, hasta ahora, no ha habido
una evaluacion competencial. De hecho, el liderazgo es dificil de ensefiar y no todos los docentes
estan preparados para ello puesto que carecen de formacion si bien si que incluyen las competencias
dentro de sus programaciones didacticas ya que estan obligados a ello (Méndez-Alonso et al., 2016;
Tolentino, 2020).

De todas las areas que se abordan en la etapa de Educacion Primaria, la de Educacion Fisica ofrece
el escenario adecuado para que, partiendo del principio de socializacion, el alumnado pueda desa-
rrollar ciertas habilidades necesarias para interactuar y trabajar la parte practica de la asignatura. En
Educacion Fisica, ademads, se utilizan diversas dindmicas de grupo donde todos sus miembros deben
tener contacto, saber organizarse y colaborar para obtener un mismo fin. Si bien se intentan promover
conductas prosociales, conviene sefialar que también se dan comportamientos competitivos, tensos y
antisociales que hacen que un area con un alto nivel de aceptacion entre el alumnado pueda convertir-
se a la vez en un espacio donde dejar aflorar ciertas tensiones (Rivera-Mancebo et al., 2020).

Centrando la atencidn en los aspectos positivos, es decir, aquellos que fomentan el aprendizaje,
el buen ambiente y el desarrollo holistico del alumnado, es fundamental hacer uso de metodologias
que propicien todo ello de forma equilibrada. Como hemos visto, el design thinking responde a esas
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necesidades. El compafierismo, el trabajo en grupo, la toma de decisiones y la buena organizacion
interna para lograr un fin comtn son fundamentales en Educacion Fisica.

Por lo general, todo trabajo en equipo requiere contar con un lider que tome la iniciativa pero que
sepa escuchar, que sepa hacer “pifia” generando un buen ambiente y ganandose la confianza de todos,
que sepa repartir tareas partiendo de una idea o estrategia previa (a ser posible con el beneplacito de
la mayoria) y, sobre todo, que sea democratico y ético (Tolentino, 2020). Por lo tanto, el liderazgo,
ademas de tener implicitos rasgos relacionados con la personalidad de cada individuo, requieren de
un aprendizaje y de practica, donde el docente tiene un papel fundamental a la hora de buscar situa-
ciones en las que los alumnos tengan que ejercer su liderazgo (Rivera-Mancebo et al., 2020).

La competencia emprendedora también estd muy presente, no solo en el trabajo en equipo, sino en
el individual. Se relaciona, sobre todo, con tener iniciativa. Esta competencia se puede ver reflejada a
la hora de visionar estrategias de trabajo (a través de un disefio mental o mas meditado y estructurado
que pueda plasmarse fisicamente en algiin medio: papel, tablet u ordenador, entre otros). Sin lugar a
dudas, la creatividad y la innovacion son elementos clave en el desarrollo de esta competencia donde,
una vez mas, la direccion del docente es fundamental (Gonzélez-Tejerina y Vieira, 2021).

Resulta, por tanto, obvio que puede haber alumnos que tengan iniciativa para hacer cosas pero que
no tengan una personalidad relacionada con el liderazgo. Emprendimiento y liderazgo suelen ir de la
mano, como hemos visto, no siempre tiene que ser asi.

Si se retoman las fases de la puesta en practica del design thinking (empatizar, definir, idear, pro-
totipar y evaluar), podemos establecer claramente una relacion entre ellas, el liderazgo y el empren-
dimiento. El liderazgo, sobre todo, se puede identificar con la fase de empatizar y evaluar; mientras
que la competencia emprendedora con definir, idear, prototipar y, nuevamente, evaluar. Todos estos
elementos son demandados por una sociedad que busca individuos competitivos y con capacidad para
gestionar y adaptarse a cualquier situacion, tanto positiva como negativa. La Educacion Fisica, sin
lugar a dudas, ofrece las condiciones Optimas para abordar esa educacion en competencias tan nece-
saria a dia de hoy (Bernal-Guerrero y Cardenas-Gutiérrez, 2021).

5. CONCLUSIONES

Las sociedades cambian y con ellas los sistemas educativos. Es evidente que en los ultimos afios las
diferentes reformas y leyes educativas que se han ido sucediendo en nuestro pais, al margen de otras
cuestiones, han tratado de adaptarse a las demandas y cambios que surgian. Ademas de la LOGSE
de 1990, que supuso una ruptura frente a la Ley General de Educacion de 1970, los grandes cambios
educativos en Espafia se han ido dando desde el afio 2006 con la aprobacién de la LOE, donde cada
vez mas la enseflanza competencial ha ido adquiriendo mayor relevancia. Sin embargo, los cambios
legislativos no siempre van acompanados de su puesta en practica en aulas e instituciones educati-
vas, es decir, el cambio de paradigma educativo que supuso la apuesta decidida por la ensefianza por
competencias y la necesaria implementacion de metodologias que pusieran al alumnado en el centro
del proceso educativo, no tuvo efectos practicos de manera inmediata. De hecho, todavia hoy, insti-
tuciones y profesionales de la educacion mantienen invariables en sus practicas docentes metodolo-
gias que, en buena medida, consideran al alumnado como sujeto pasivo del proceso de ensefianza y
aprendizaje.

Como se ha podido comprobar a lo largo del trabajo presentado, existen multiples opciones meto-
dolégicas para hacer de la labor docente un elemento mas en la mejora de la calidad educativa. Entre
esas opciones, destaca la metodologia design thinking. Una propuesta metodologica aplicable a cual-
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quier area curricular de la etapa de Educacion Primaria, pero que, como se ha podido comprobar, se
ajusta especialmente bien al contexto de la Educacion Fisica. Esta area presenta unas particularidades
que posiblemente en otras no se den, por ejemplo, la permanente interaccion del alumnado. Esto lleva
a que, el design thinking, una metodologia que pretende fomentar en el alumnado la resolucion de
problemas de manera creativa, se erija como una magnifica opcion para la promocion del liderazgo y
la competencia emprendedora en el &mbito de la Educacion Fisica de Primaria. En este sentido, tal y
como se ha podido comprobar, la aplicacion de esta metodologia en Educacion Fisica puede resultar
un punto de inflexion para futuros trabajos de investigacion que lleven a valorar su aplicacion en otras
areas y etapas educativas.
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Una experiencia de aprendizaje basado en proyectos para Estadistica en
el ambito agro-alimentario universitario

M. Concepcidon Ayuso-Yuste
Pedro Martin
Julio Salguero

Escuela de Ingenierias Agrarias. Universidad de Extremadura

Abstract: A project-based learning experience (PBL) for Statistics in the agri-food field is presented. It was
developed by the Applied Mathematics area with the cooperation of Plant Physiology and Plant Production at
the School of Agricultural Engineering (EIA) of the University of Extremadura. The objective is to improve
the skills of first-year students in the subject of Statistics. The students carried out the experimental trial in the
greenhouse. Then, they performed a statistical analysis of the data and obtained results which were used to
elaborate a scientific paper. The students also made an exposition of their work. The evaluation of the expe-
rience showed an improvement in academic results. Furthermore, the students considered the task to be very
positive for their training and for the acquisition of competences, as well as to acknowledge the necessity of
Statistics for their future professions.

Keywords: activity learning, competences, higher education, statistics, self-evaluation.

1. INTRODUCCION

La adaptacion de las universidades espaiolas al Espacio Europeo de Educacion Superior y a los nue-
vos planes de estudios de los diferentes grados universitarios ha supuesto un cambio sustancial en la
ensefanza universitaria. Tradicionalmente se basaba en la transmision directa por el profesor de los
conocimientos que el alumno debia aprender, pero en el escenario actual se busca que el estudiante
tenga un papel mas activo en el proceso de ensefianza/aprendizaje. En la formacidn superior, y en
concreto en las ingenierias, es especialmente interesante reforzar las competencias que permitan al
alumno enfrentarse a situaciones similares a la practica profesional, para adquirir e integrar nue-
vos conocimientos y poder adaptarse al entorno laboral complejo y cambiante (Fernandez y Duarte,
2013).

En este contexto, algunos autores (Ferndndez y Duarte, 2013; Alonso-Ferreiro, 2018; Alberdi Nie-
ves, 2021) entienden que las estrategias de aprendizaje basado en proyectos y basado en problemas
(ABP y ABPm) se adaptan a las nuevas exigencias de educacion superior, permiten un aprendizaje
significativo de la materia y otorgan el protagonismo del proceso los alumnos, que se enfrentan a pro-
blemas reales de importancia para ellos, a los que han de encontrar soluciones de forma colaborativa.
Con la implantacion de estas actividades se refuerzan diversas competencias transversales y mejora
la actitud de los alumnos hacia la materia y su aprendizaje.

Tanto el ABP como el ABPm se desarrollan a partir del trabajo “The Method Project” (Kilpatrick,
1918) y en la actualidad estdn ampliamente implantados en la formacion universitaria por todo el
mundo. Es un aprendizaje experiencial y por indagacion, en el que el profesor disefia una actividad,
relacionada con un problema real, alineada con los conocimientos y las capacidades que sus alumnos
deben adquirir, y que esté dentro de sus intereses (Vega, 2015). Se deben definir claramente los ob-
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jetivos a lograr y los criterios de evaluacion de los resultados. El trabajo suele abordarse en grupos
estructurados, con apoyo del profesor que actiia como guia durante el aprendizaje. Badsicamente con-
siste en el desarrollo de una secuencia de actividades de discusion en grupo y aprendizaje individual
que los estudiantes deben acometer en torno a un interrogante de partida (Montanero, 2019), para fi-
nalmente elaborar un documento o material que se ajuste a ciertos parametros previamente descritos,
y en el que se han de utilizar competencias propias de los estudios en los que se enmarca.

Algunos autores (Perrenet et al., 2000; Fernandez y Duarte, 2013) entienden que cualquier estrate-
gia de este tipo deberd estar basada en el aprendizaje colaborativo y en la autogestion del trabajo, asi
como tener una orientacion multidisciplinar.

Especificamente una actividad didactica de ABP debe tener las siguientes caracteristicas, que re-
sultan indudables ventajas si se encuadran a la ensefianza en ingenieria:

* La tarea debera ser a largo plazo, desarrollandose en varias sesiones, por tanto mas cerca de la

realidad profesional.

* Se dirigira a la aplicacion del conocimiento, no solo a su adquisicion y puede acompaiiarse de
cierta formacion basica complementaria para contrarrestar posibles puntos débiles.

* Ayudard al estudiante a mejorar su organizacion del tiempo y habilidad con las fuentes de in-
formacion. Permitird un alto grado de libre iniciativa para impulsar el pensamiento critico y la
capacidad de autogestion.

* Promoverd la adquisicion de competencias para el trabajo en equipo.

* Desarrollara habilidades de observacion, puesto que seran necesarias para identificar las dificul-
tades de la tarea y la integracion de conocimientos diversos.

* Incluird métodos de autoevaluacion del resultado final del proyecto y de su desarrollo, para asi
contribuir a la reflexion del estudiante sobre su trabajo y el de sus compafieros de equipo.

Se han realizado diversas experiencias de implantacion de ABPm y ABP en ingenieria (Woods et
al., 1997; Perrenet et al., 2000; Mills y Treagust, 2003; Lehmann et al., 2008; Fernandez y Duarte,
2013; Alberdi Nieves, 2021). Tanto los ingenieros profesionales como los docentes universitarios
parecen estar mas familiarizados con los conceptos del ABP que con los del ABPm, ya que estos
ultimos se centran en actividades de analisis y resolucion de problemas de ciclo corto, lo que es una
limitacion importante ya que no reflejan suficientemente el trabajo profesional del ingeniero, que es
de largo recorrido. En este sentido, algunos autores (Perrenet et al., 2000) recomiendan introducir
estrategias ABP en etapas posteriores de la formacion, por su naturaleza mas abierta, con problemas
mas complicados y que implican un desarrollo en varias fases.

La ingenieria implica el manejo de estrategias de resolucion de problemas de matematicas y fisica,
en donde la instruccion directa en sesiones de grupos de alumnos alternadas con trabajo individual
y de interaccion con el profesor podria obtener mejores resultados que una estrategia pura de ABP
(Albanese y Mitchell, 1993; Cooper y Sweller, 1987; Perrenet et al., 2000; Vernon y Blake, 1993).
Mills y Treagust (2003), concluyen que un modelo de ensefianza tradicional es probable que no sa-
tisfaga las exigencias de criterios de acreditacion y las demandas de la sociedad, y que lo que proba-
blemente tenga mas éxito sea un modelo mixto que integre pedagogia tradicional “chalk and talk”,
especialmente en cursos iniciales, mezclado con actividades ABP que irian adquiriendo mas peso en
los cursos superiores.

Por otra parte, una demanda habitual de los alumnos de primer curso es la falta de materias relacio-
nadas con su ambito profesional y la carga de asignaturas basicas. Con estas actividades ABP se pueden
contextualizar las Matematicas dentro de la ingenieria y las ciencias agro-alimentarias, ya que las liga a
los titulos ademas de promover que los alumnos utilicen las instalaciones del Centro desde primer curso.
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1.1. Justificacion

Los profesores de Matematicas de la Escuela de Ingenierias Agrarias (EIA) de la Universidad de Ex-
tremadura (UEX) realizaron encuestas a los alumnos de nuevo acceso, en los cursos 2016-17 y 2017-
18. Los resultados mostraron que el 67% de los estudiantes pensaban que la materia Matematicas les
iba a resultar dificil o muy dificil, y el 25% creia que iba a ser un obstaculo para sus estudios.

Para mejorar esta percepcion inicial negativa se ided y desarrolld esta actividad de aprendizaje
basado en proyectos (ABP) dirigida a los contenidos de Estadistica. La materia de Estadistica esta
dentro de la asignatura Matematicas II (primer curso, segundo cuatrimestre), que es comun a las
cuatro titulaciones de Grado impartidas en la EIA (Ingenieria de las Explotaciones Agropecuarias,
Hortofruticola y Jardineria, de las Industrias Agrarias y Ciencia y Tecnologia de los Alimentos).

Segtn el plan de estudios se estima que los alumnos dedican 150 horas de trabajo para superar
con ¢xito la asignatura. De éstas, 90 horas son de trabajo autonomo de los alumnos y 60 horas se de-
sarrollan en presencia del profesor (42 horas en grupo grande (GG) de hasta 100 alumnos, 15 horas
en grupos de seminario/laboratorio (S/L) de hasta 30 alumnos, y 3 horas en grupos de tutoria (T) de
hasta 10 alumnos). Los contenidos de la asignatura Matematicas II abarcan temas de Algebra Lineal,
Geometria y Estadistica, y debe proporcionar a los alumnos la capacidad de resolver los problemas
matematicos que puedan plantearse en la ingenieria y las ciencias agro-alimentarias, y la aptitud para
aplicar los conocimientos matematicos, como se especifica en el plan de estudios. La actividad ABP
que se presenta esta disefiada para el contenido de Estadistica. Constituye el 50 % del total de horas
de trabajo de Matematicas II (21 horas de GG, 7,5 horas de S/L, 1,5 horas de T); sin embargo, con el
fin de contextualizar el conocimiento en las titulaciones, se considerd conveniente darle un enfoque
mas aplicado y con una orientacién multidisciplinar. Ademas del area de Matematica Aplicada se
implicaron otras: Fisiologia Vegetal y Produccion Vegetal. Asi los alumnos desarrollan competencias
de diversas areas de conocimiento ademas de otras competencias generales y transversales. Por otra
parte, los alumnos pueden comenzar a utilizar las instalaciones de la EIA desde primer curso, lo que
les sirve de motivacion.

1.2. Objetivos

El objetivo general fue mejorar el aprendizaje de la materia Estadistica de los alumnos de la EIA de
la UEx, aumentando el protagonismo de los alumnos en su aprendizaje. Para ello se marcaron los
siguientes objetivos concretos:

1) Disenar una actividad ABP para: a) desarrollar las competencias propias de la materia asi como
otras transversales y de otras areas; b) contextualizar el aprendizaje académico de la materia
con la realidad profesional; ¢) modificar el prejuicio negativo que los alumnos de primer curso
tienen de las Matematicas, en general, y de la Estadistica en particular.

2) Poner en practica la actividad ABP disefiada en un grupo de alumnos y evaluar su idoneidad
para alcanzar los objetivos propuestos.

2. METODOLOGIA

Para la puesta en marcha de la experiencia ABP, se plante6 inicialmente una experiencia piloto
realizada durante el curso 2017-18, con un nimero reducido de alumnos. Esta labor preliminar,
cuyos resultados no se muestran en este documento, permitié ajustar de forma realista la carga de
trabajo y el calendario para los alumnos y determinar que resultaba positiva para el proceso de
aprendizaje.
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La primera experiencia ABP que se desarrolld6 de manera general para todos los alumnos fue el
curso 2018-19.

Para cada grupo de tres alumnos se planted el desarrollo de algtn disefio experimental, sobre te-
mas del ambito agro-alimentario, implicando a profesores de diferentes areas de conocimiento para
responder a los distintos intereses de los alumnos. El proyecto o encargo de tarea a los alumnos con-
sistid en el desarrollo del disefio experimental y la elaboracion del estudio estadistico y su posterior
exposicion.

En el apartado 2.2 se presenta en detalle uno de los disefios experimentos ofrecido y desarrollado
por los alumnos.

2.1. ABP para la materia Estadistica en la EIA

Se desarrolla durante 14 semanas del segundo cuatrimestre del curso. Desde la semana octava a la de-
cimocuarta, el grupo de alumnos recibe veintiuna horas clases “chalk and talk” (instruccion directa)
por parte del profesor sobre los contenidos necesarios para desarrollar un estudio estadistico basico.
Otros profesores pueden complementar con instruccion directa algunas cuestiones sobre el disefio
experimental propuesto en cada caso. Los alumnos trabajan en equipo, desarrollando un disefio expe-
rimental, recogiendo los datos que posteriormente analizan e interpretan.

En todos los casos, las tareas ABP que se han ido desarrollando hasta la actualidad estan disenadas
para el trabajo en equipo de los alumnos y comparten las siguientes caracteristicas: 1) los materiales
necesarios son accesibles y econdmicos; 2) es posible su desarrollo en las instalaciones o en el en-
torno del Centro durante 14 semanas; 3) no es necesaria una formacion previa extraordinaria para un
alumno de primer curso; y 4) involucra otras materias de la titulacion diferentes a la Estadistica.

2.2. ABP diseiio experimental de aplicaciéon de hormonas a semillas de lenteja

Como ejemplo de actividad desarrollada por los alumnos del curso 2018-19, presentamos una des-
cripcion detallada de tarea ABP en la que se estudi6 el efecto de tres tratamientos de germinacion
sobre el crecimiento de semillas de lenteja de tres variedades. Como recurso didactico se proporciond
a los alumnos informacion sobre las caracteristicas del producto elegido y sobre el efecto de las hor-
monas en las semillas (Fisiologia Vegetal y Produccion Vegetal). Se considero adecuada esta tarea al
enlazar con una practica habitual de experimentacion para alumnos de educacion primaria o secun-
daria y, por tanto, conecta con un conocimiento previo que ademas les resulta familiar y emotivo.
Ademas, los participantes toman contacto con cuestiones relacionadas con las plantas y su cultivo, y
con el invernadero, con lo que se intenta paliar una queja frecuente de nuestros estudiantes sobre los
pocos contenidos de primer curso relacionados directamente con su profesion/vocacion.

Tras organizarse autbnomamente en equipos de dos o tres alumnos, se desarrollo el trabajo en
cuatro fases:

— Fase 1: trabajo de campo y obtencion de datos (durante las siete primeras semanas del segundo
semestre). Ademas del profesor de Matematicas, los alumnos fueron instruidos por profesores
de otras areas de conocimiento (Biologia Vegetal y Produccion Vegetal), sobre técnicas de
tratamiento en laboratorio y de cultivo en invernadero en sesiones de tutoria (T). Tras esta
instruccion los alumnos pusieron semillas de las tres variedades en remojo en el laboratorio el
dia 23/01/2019 durante dos horas en a) agua (control), b) 100 uM ABA (4cido abscisico), inhi-
bidor de la germinacion; y ¢) 100 uM GA3 (acido giberélico), estimulador de la germinacion.
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Posteriormente sembraron en invernadero (23/01/2019) las semillas en bandejas de alveolos de
3x3x7 cm (1 semilla/alveolo) en un sustrato de turba humedecida a saturacion y se cubrieron 5
mm con el mismo sustrato. Sembraron 24 semillas por tratamiento. Regaron las semillas el dia
de la siembra y los dias posteriores. Anotaron los dias que las semillas tardaron en germinar,
categorizando los resultados en germinacion rapida, normal y tardia. Anotaron también las
alturas de las plantas en dos fechas distantes entre si siete dias.

— Fase 2 (desde la semana novena a la undécima del segundo semestre): andlisis y tratamiento
de los datos e interpretacion de los resultados. Durante dos sesiones de S/L (2,5 horas cada
sesion, maximo 30 alumnos y 10 grupos) en aula de ordenadores, el profesor de la asignatura
Matematicas II dirigi6 y oriento el tratamiento estadistico/informatico de los datos obtenidos
en la Fase 1 por cada equipo y les ayudd para hacer la interpretacion de los resultados.

— Fase 3 (semana decimotercera del segundo semestre): elaboracion del trabajo final del equi-
po para publicacion y difusion del estudio. Durante una sesion de S/L (2,5 horas, maximo 30
alumnos y 10 grupos) en el aula de ordenadores, los alumnos elaboraron un documento cien-
tifico (trabajo final del equipo) para dar difusion a los resultados y conclusiones del estudio.
El profesor estuvo presente en la sesion para asesorar a los alumnos en la tarea y proporcion6d
un documento-guia con orientaciones sobre como realizar el tratamiento estadistico de datos.
También selecciond diferentes articulos cientificos para que los alumnos pudieran consultar
ejemplos para la organizacion, la presentacion de tablas y figuras, y para el uso de expresiones
cientificas. Respecto a estos documentos-ejemplos, algunos de ellos estan escritos en espafiol,
para facilitar su comprension. Ademas algunos de los autores de esa bibliografia desarrollan su
labor docente e investigadora en la EIA de la UEXx, lo que sirve para que los alumnos vean la
relacion con asignaturas posteriores.

— Fase 4 (final del semestre): autoevaluacion del alumno y evaluacion del profesor. Cada alumno
evaltia a sus compaiieros de equipo y a si mismo rellenando con “Si” o “No” cada celda del
formulario (Tabla 1).

Tabla 1. Formulario de autoevaluacion del trabajo en equipo, a rellenar por cada alumno

Valora con “Si” o0 “No” cada
apartado Nombre alumno 1 Nombre alumno 2 Nombre alumno 3
para cada miembro del equipo

Durante el desarrollo de la labor
de equipo hace aportaciones y
sugerencias para mejorar los
resultados y mantiene un animo
positivo para la realizacion del
trabajo

Comparte ideas y escucha con
respeto las del resto del equipo

Estuvo presente y con puntuali-
dad en todas las sesiones practicas
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La calificacion final del trabajo en equipo de los alumnos la valor6 el profesor teniendo en cuenta
la ribrica reflejada en la Tabla 2.

Tabla 2. Rubrica para la evaluacion del trabajo final del equipo

o
N
g . Muy bien Bien Regular Insuficiente Valor
g Contenidos sobre
) 9-10 7-8 5-6 menos de 5
= el total
_— Autores, tema y Identifica clara- Identifica autores Identifica autores No identifica 15 %
S 5 variables en estudio ~ mente autores, y tema en estudio, y algo del tema, correctamen-
f:’ = temay variablesen  aunque no lo hace pero se presta a te el tema o
=< estudio de forma clara confusion autores
1) Exposicion del Expone brevemen-  Falta o no Se citan algunos Faltan o no se
problema conside- te el problema; hay  se expone de los requisitos exponen correc-
rado; una descripcion de  correctamente uno del contenido, tamente todos
2) Descripcion de materiales y méto- de los requisitos del ~ pero faltanonose  los requisitos
= los materiales y dos usados; Expli- contenido exponen correcta- del contenido
:g métodos ca correctamente mente dos 0 mas
2 3) Descripcién de la  la procedencia y de ellos
= procedencia y natu-  naturaleza de los
E raleza de los datos a  datos, asi como los
= estudiar; métodos estadisti-
4) cita los métodos cos empleados
estadisticos a los
que son sometidos
los datos
1) Exposicion de Expone correcta- Expone Expone correcta- No se exponen 70 %
los resultados del mente los resulta- correctamente mente los resulta- correctamente
analisis; dos del analisis los resultados del dos del analisis los resultados
2) comentarios acer- ~ Hay comentarios analisis Faltan comen- del analisis
2 ca de los resultados;  pertinentes acerca Hay comentarios tarios sobre los
= 3) exposicion de la de los resultados pertinentes acerca resultados y sobre
":; relacion con otros Se comenta de los resultados la relacion con
] estudios o cono- relacion con otros No se incluyen otros estudios o
& cimientos previos estudios o conoci- comentarios sobre conocimientos
sobre el tema mientos previos relacion con previos
otros estudios o
conocimientos
previos
1) Exposicion resu- Expone clara y Expone clara y Expone los resul- Expone resulta- 15 %
mida de resultados; resumidamente resumidamente los tados obtenidos dos incorrecta-
2 2) cuestiones los resultados resultados obte- pero no de forma mente, no son
g pendientes-futuros obtenidos nidos clara y resumida los obtenidos
g trabajos comple- Presenta cuestio- No presenta cues-
> mentarios relaciona-  nes pendientes de tiones pendientes
§ dos con el tema estudio, asi como de estudios e ideas
© ideas sobre futuros  sobre futuros
trabajos relaciona- trabajos
dos con el tema
Identificacion de A lo largo del tra- A lo largo del A lo largo del A lo largo del
- todas las publica- bajo cita de forma trabajo, cita referen-  trabajo, cita trabajo, cita
-g ciones en papel o correcta referen- cias que refuerzan referencias que referencias que
5 digitalizadas que se cias que refuerzan los argumentos refuerzan los argu-  no debieran
E citan en los aparta- los argumentos expuestos, pero las mentos expuestos, aparecer o estan
é dos anteriores del expuestos citas no se hacende  pero las citas se mal identifica-

trabajo

forma totalmente
correcta

hacen de forma
incorrecta.

das.
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La calificacion final individual fue asignada por el profesor como resultado de multiplicar la valo-
racion final del trabajo en equipo por un factor entre 0 y 1, teniendo en cuenta la informacion aportada
por los alumnos sobre sus compafieros de equipo, a través de la Tabla 1, y la observacion directa del
profesor durante el desarrollo de las sesiones practicas de S/Ly T.

Para analizar el efecto de la experiencia ABP en el proceso de aprendizaje, se ha realizado un es-
tudio estadistico mediante el test x> de homogeneidad de muestras con correccion de Yates a un nivel
de significacion de p-valor<0.05, para comparar las calificaciones de alumnos que han realizado esta
experiencia ABP en el curso 2018-19 frente a los del curso 2016-17 que no hicieron esta tarea.

Una vez finalizado el curso los estudiantes respondieron a una serie de cuestiones para estable-
cer su opiniodn sobre esta experiencia (Tabla 3), dando valores enteros entre 1 (minimo acuerdo) y 5
(méximo acuerdo). La informacion se recogié mediante un formulario disponible durante una semana
en el campus virtual de la asignatura.

Tabla 3. Formulario para la valoracion de la actividad por los alumnos

1. Se han marcado bien los objetivos y se han dado unas pautas adecuadas para la
realizacion de la actividad practica.

2. Considero util combinar conceptos de diferentes asignaturas en este tipo de
actividades.

3. Lo aprendido en el desarrollo de la actividad practica creo que servira para
otras asignaturas.

4. Con el desarrollo de esta actividad he percibido que la Estadistica es util para
las ciencias agrarias.

5. Con el desarrollo de esta actividad comprendo que la obtencion de nueva
informacién (investigacion) en agricultura y ciencia de alimentos requiere un
conocimiento de diversas disciplinas.

6. La actividad me ha ayudado a comprender mejor la Estadistica (muestra, esta-
distica descriptiva, regresion lineal, analisis de la varianza, etc.).

7. Se deberia aplicar este tipo de actividad basada en el desarrollo de un proyecto
a otras asignaturas: se aprende mas con esta actividad que con otras tradicionales.

8. Este tipo de experiencia acerca al alumno al desarrollo de su futura profesion.

9. En mi grupo nos hemos organizado bien y ha sido una buena experiencia com-
partir la actividad con los compafieros.

10. Valoracion global de la actividad.

Ademas, se pidio6 a los alumnos que eligieran las tres habilidades que en mayor medida hubieran
mejorado con la experiencia ABP, entre las siguientes:

a) Planificacion de un trabajo complejo.

b) Trabajo en equipo.

c) Habilidades para la investigacion y el aprendizaje autonomo.

d) Habilidades en el uso de las TIC.

e) Habilidades para la elaboracion y presentacion de un trabajo de investigacion.

f) Habilidades para la aplicacion de la Estadistica a las Ciencias Agrarias y Alimentarias.
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3. RESULTADOS

Se desarroll6 la actividad ABP durante el segundo cuatrimestre del curso 2018-19 con alumnos del
primer curso de las titulaciones de la EIA de la UEx. Tras la experiencia se evaluo la adquisicion de
las competencias propias de la materia de Estadistica, y otras de tipo transversal. Esto se hizo me-
diante un examen individual con ejercicios y cuestiones, que representd el 70% de la calificacion, y
la valoracion del trabajo final del encargo de tarea ABP, el 30% restante. Para esta ultima parte se
utilizaron las herramientas presentadas en el apartado Metodologia (Tablas 1 y 2). En la Tabla 4 se
presentan los resultados académicos en Matematicas II referentes al contenido de Estadistica de los
estudiantes del curso 2016-17, en el que no se utilizo la estrategia ABP, comparados con los del curso
2018-19, afio de aplicacion de esta metodologia de forma generalizada con todos los alumnos.

Tabla 4. Resultados de los estudiantes en la materia Estadistica de Matematicas 11

Curso 2016-17 Curso 2018-19

No presentados o 112 64

no completaron la tarea

Suspensos 47 52
Aprobados 35 32
Notables 12 16
Sobresalientes 0 5
Totales 206 169

Analizando los resultados puede observarse que hay una diferencia significativa (test x> de ho-
mogeneidad de muestras con correccion de Yates y,*=12,35, p-valor<0,05) en la distribucion de los
resultados entre ambos cursos. El porcentaje de alumnos que no completaron todos los encargos y
requisitos de evaluacion pasé de 54,37 % en el curso 2016-17 a 37,87 % en el 2018-19. El nlimero
de alumnos que adquirieron las competencias adecuadamente (aprobado o superior) paso6 del 22,82
% en el curso 2016-17 al 31,36 % en el 2018-19, y el nimero de alumnos destacados (notable o so-
bresaliente) aumentd, pasando del 5,83% al 12,43%. Las calificaciones obtenidas por los estudiantes
reflejan la adquisicion de competencias respecto a Estadistica, que son evaluadas tanto en el examen,
como en el documento cientifico final que elaboran los alumnos como resultado de la experiencia
ABP. Ademas en la calificacion de ese documento y de su proceso de elaboracion también se evaltan
otras competencias.

Sin embargo, pese a la mejora en los resultados académicos obtenidos, hay algunas dificultades y
aspectos negativos que deben ser sefialados para mostrar la realidad observada. El profesor de Mate-
maticas I detectd carencias importantes que no permitian a los alumnos desarrollar de manera com-
pletamente autonoma la elaboracion del documento final. En general, los alumnos de primer curso
tienen gran dificultad para expresar sus ideas por escrito de forma correcta y precisa, problema cuyo
origen estd en su formacion previa. También supone una gran dificultad para ellos la interpretacion de
los resultados, a pesar de contar con el asesoramiento del profesor para este aspecto. Los documentos
que se proporcionaron a los estudiantes como ejemplos-guia, para que pudieran redactar su documen-
to final y presentar los resultados (expresiones, tablas, figuras, referencias, conclusiones, etc.), o no
fueron utilizados o no sirvieron para el proposito previsto.
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El documento preparado para la autoevaluacion de los alumnos sirvi6 al profesor, en alguna oca-
sion, como fuente de informacidn para detectar casos claros de no colaboracion por parte de algin
componente de equipo. El documento rubrica para la valoracion del trabajo final se ha considerado
muy util, sirve a los alumnos para detectar lagunas en su trabajo y facilita su mejora antes de la pre-
sentacion. Por su parte el profesor tiene una herramienta eficaz para evaluar el trabajo y reflexionar
sobre qué ponderacion adjudicar a cada parte del documento.

Una vez finalizada la actividad en el curso 2018-19, 117 alumnos respondieron a la encuesta de
valoracion. Puntuaron con un nimero entero entre 1 (minimo acuerdo) y 5 (méximo acuerdo) las diez
cuestiones que se presentan en el formulario de valoracion de la actividad (Tabla 3). Se presentan
las medias y medianas de las valoraciones en la Tabla 5, en una columna aparecen los resultados de
los alumnos que realizaron el disefio de la germinacion de lentejas, y en la otra la de los grupos que
desarrollaron otros experimentos. Debe destacarse que la mayor parte de los alumnos encuestados va-
loraron con la maxima puntuacion las preguntas 1, 4, 5y 9, por tanto la mayoria reconocieron que la
actividad estaba bien planificada, que necesitan conocimiento de Estadistica para su profesion, que la
investigacion es una labor multidisciplinar y que han sabido trabajar bien en equipo. Las valoraciones
del resto de preguntas también fueron altas, con medianas de 4 y una valoracion global de la actividad
de 4,11 y 4 respectivamente para la experiencia de lentejas y las otras experiencias similares.

Tabla 5. Valoraciones de la actividad por parte de los alumnos

Experiencia lentejas:  Otras experiencias:

Media/mediana Media/mediana
1. Se han marcado bien los objetivos y se han dado unas pautas 4,33/5 4,27/4
adecuadas para la realizacion de la actividad practica.
2. Considero util combinar conceptos de diferentes asignaturas en 4,33/4 4,19/4
este tipo de actividades.
3. Lo aprendido en el desarrollo de la actividad practica creo que 3,67/4 3,62/4
servira para otras asignaturas.
4. Con el desarrollo de esta actividad he percibido que la 4,78/5 4,31/4
Estadistica es 1til para las ciencias agrarias.
5. Con el desarrollo de esta actividad comprendo que la obtencion 4,89/5 4,33/4
de nueva informacion (investigacion) en agricultura y ciencia de
alimentos requiere un conocimiento de diversas disciplinas.
6. La actividad me ha ayudado a comprender mejor la Estadistica 3,78/4 4,12/4
(muestra, estadistica descriptiva, regresion lineal, analisis de la
varianza, etc.).
7. Se deberia aplicar este tipo de actividad basada en el desarrollo 4/4 3,59/4
de un proyecto a otras asignaturas: se aprende mas con esta activi-
dad que con otras tradicionales.
8. Este tipo de experiencia acerca al alumno al desarrollo de su 4,22/4 3,56/4
futura profesion.
9. En mi grupo nos hemos organizado bien y ha sido una buena 3,67/4 4,48/5
experiencia compartir la actividad con los compaiieros.
10. Valoracion global de la actividad. 4,11 4
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Las competencias seleccionadas por los alumnos como mejor valoradas tras desarrollar la expe-
riencia ABP fueron: f) Habilidades para la aplicacion de la Estadistica a las Ciencias Agrarias y Ali-
mentarias (87,5 %), e) Habilidades para la elaboracion y presentacion de un trabajo de investigacion
(62,5 %) y c) Habilidades para la investigacion y el aprendizaje autonomo (37,5 %).

4. CONCLUSIONES

La actividad ABP disenada para Estadistica fue realizada y valorada muy positivamente por los alum-
nos de primer curso que, con supervision del profesor, fueron capaces de desarrollar de forma cola-
borativa un proyecto en varias fases.

Supone la integracion de diversas capacidades y actividades que dan a los estudiantes una pers-
pectiva practica de la aplicacion de la Estadistica a sus estudios agro-alimentarios, y es una iniciacion
en los procesos de investigacion, trabajo colaborativo, cuidado y seguimiento de un experimento, y
ademas les permite hacer suyas desde primer curso instalaciones de la Escuela como los invernaderos
o los laboratorios.

Los resultados confirman que el desarrollo en equipo para abordar un problema con datos reales
mejora los resultados académicos y la adquisicion de muchas competencias relacionadas con la mate-
ria y las titulaciones. Con el desarrollo de esta actividad, los alumnos reconocen que la investigacion
agro-alimentaria necesita el conocimiento de diversas disciplinas y que la Estadistica es una materia
fundamental en sus titulaciones. Los estudiantes también valoran positivamente la mejor asimilacion
de los conceptos y procedimientos estadisticos y muestran una vision mas positiva de las Matemati-
cas y en particular de la Estadistica.

En algunas fases importantes de la actividad, como la interpretacion y exposicion de los resulta-
dos, result6 indispensable el asesoramiento continuo del profesor. Esto puede ser debido a que son
alumnos de primer curso.

También presentan dificultades para expresar por escrito sus ideas, de forma correcta y precisa,
que pueden deberse a algunas carencias en su formacion de base.

El éxito de esta experiencia pionera en la EIA, ha hecho que otros profesores de diferentes areas
de conocimiento se hayan sumado para ofertar mas actividades ABP, sobre temas diversos de interés
en nuestro Centro.
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Como leer clasicos en el aula de Primaria mediante REA: el caso de Sor
Juana Inés de la Cruz

Ignacio Ballester Pardo

Universidad de Alicante

Abstract: La obra de Sor Juana Inés de la Cruz (1648-1695) sigue siendo relevante para la educacion literaria
de nuestro alumnado. De ello se dio buena cuenta recientemente en un trabajo pionero sobre su importancia
en la Literatura Infantil y Juvenil, publicado en Afalanta (2022) por Moénica Ruiz Bafiuls y Sebastian Miras.
Son numerosos los libros o albumes ilustrados que se centran en la monja jerénima para entender el pasado
novohispano y llevar al aula, a través de una necesaria ampliacion del canon formativo, una educacion literaria
transcultural. Tanto su vida como su obra quedan reflejadas en el virreinato de cara a la construccion de una
identidad escritural o una genealogia literaria. La décima musa es la protagonista del libro 7w, que intentas
volar. Cuéntame de Sor Juana Inés de la Cruz / You, who attempt to fly. Tell me about Sor Juana Inés de la Cruz
(Gobierno del Estado de México, [2014] 2021), escrito por Maria Eugenia Leefmans (Venezuela, Caracas,
1944), con ilustraciones de Irma Bastida Herrera y traduccion al inglés, en edicion bilingiie, de Maria Antonie-
ta Gutiérrez Leefmans. Se encuentra disponible, en abierto, gracias a la coleccion Lectores Nifos y Jovenes del
Fondo Editorial del Estado de México, por lo que se resuelve el problema que todavia seguimos padeciendo
como docentes al tratar de implementar obras hispanoamericanas en el aula: la dificil distribucion editorial.
A través de la implementacion de Recursos Educativos Abiertos (REA) analizamos en nuestra investigacion
tal obra para centrarnos no tanto en la vida de El fénix de América, sor Juana, sino en su produccion literaria
como objeto de estudio para mejorar la competencia literaria de los mas jovenes. El libro de Leefmans, pues,
nos lleva a entender un conjunto amplio de composiciones: silvas, villancicos, sonetos, soliloquios, acrosticos
u odas; que ademas se comentan en el mismo texto. Es decir, las funciones apelativa y metalingiiistica permi-
ten disefiar una serie de actividades para el alumnado de sexto curso de Primaria. Nos dirigimos a tal grupo
por la complejidad de la produccion de Sor Juana Inés de la Cruz. El transito hacia Secundaria, ademas de las
estructuras poéticas mencionadas, nos lleva a trabajar temas como la mujer, la muerte, la filosofia o la reli-
gion. Muchas de estas lineas, como veremos, se asocian a los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la Agenda
2030. Los términos menos cercanos al contexto del aula vienen definidos en un glosario a mitad del volumen,
como bisagra entre la version espafiola y la inglesa. El texto dialoga continuamente en una relacion de com-
plementariedad con el plastico trabajo de Bastida, una de las ilustradoras mexicanas mas reclamadas del actual
panorama de literatura infantil y juvenil. Ademas, en caso de contar con alumnado que todavia no domina el
espaiol, la edicion bilingiie sirve igualmente de estimulo para seguir la vida y, sobre todo, obras de Sor Juana
como E! divino narciso o Primero Suerio. La propuesta, en definitiva, persigue la innovacion docente, por un
lado, aprovechando y generando REA; asi como, por otro, la educacion literaria, la creatividad a la hora de
imitar, por ejemplo, la creacion de un acrodstico en el aula de Primaria y la relacion con otras artes, tomando
como base una de las referencias fundamentales de la Didactica de la Lengua y la Literatura que apenas forma
parte del curriculo que recoge la LOMLOE.

Keywords: Clasicos Literarios, Literatura Espafiola, Literatura Infantil y Juvenil, Recursos Educati-
vos Abiertos, Sor Juana Inés de la Cruz,

1. INTRODUCCION

Por qué leer a los clasicos es una pregunta que cada vez se hace mas el alumnado, e incluso el pro-
fesorado. Si bien en Secundaria queda justificado por el curriculo, también con la LOMLOE parece
necesario inmiscuir antes incluso, desde temprano, a estudiantes en la lectura de pasajes que confor-
men su intertexto (Mendoza, 1999) vy, asi, favorecer el continuum de la educacion literaria que parte

114 Educacién y Sociedad: claves interdisciplinares



de clasicos como los hermanos Grimm, Roald Dahl, Julio Verne, Gloria Fuertes o Maria Elena Walsh.
Antes de tales referencias, a la altura de Cervantes, se encuentra sor Juana Inés de la Cruz, de la que
todavia es posible extraer tanto ensefianzas como entretenimiento con su obra a tenor del clasico
docere-delectare.

Ademas del conocimiento que con tales practicas se desarrolla, también se enfatiza el caracter 1u-
dico de la situacion de aprendizaje que disefiemos. La Literatura Infantil y Juvenil (L1J), entre todas
las propuestas innovadoras que se suceden en el panorama del siglo XXI, se conforma igualmente de
relecturas de esos “clasicos redivivos” (Caro Valverde).

Junto a las adaptaciones de cléasicos (Rodriguez Chaparro), de la aparente oscuridad barroca que
encarna la poeta de América en este caso, nos centramos en su texto, no en su vida. Para ello nos
servimos de la tecnologia. En concreto, del repositorio del Fondo Editorial del Estado de México
(FOEM), donde se encuentra la obra 7Tu, que intentas volar (2021) en la que nos basamos. La selec-
cion de sus versos, como LIJ, se llevara al aula, pues, a partir de la didactica de quien medie. Para
ello nos centraremos en poemas o fragmentos de estos fundamentales para comprender la obra de Sor
Juana.

De manera paralela a herramientas de las que hablaremos a partir de los textos seleccionados,
aprovechamos este Recurso Educativo Abierto (REA) (Mellado-Moreno y Bernal-Bravo, 2023), de
cara a la revision, aplicacion y comentario del mismo, en la tonica de lo que sucede con la Biblioteca
Virtual Miguel de Cervantes (Rovira-Collado, 2011).

2. MARCO TEORICO

El objetivo de la siguientes lineas es incluir a Juana de Asbaje en el canon escolar (Cerrillo). Una
referencia fundamental de la historia de la literatura, a pesar de las numerosas obras que sobre ella se
han publicado pensando en el publico infantil, no cuenta con propuestas didacticas para el alumnado
de Primaria.

Por ejemplo, las referencias que ya suponen Cerrillo (2013), Cerrillo y Sdnchez (2019) y Cordova
(2019) para abordar la poesia en el aula, a la hora de hablar de clasicos, no tienen en cuenta a la escri-
tora mexicana. Es por ello que trataremos de presentarla como parte de las “constelaciones multimo-
dales” (Rovira-Collado y Llorens) de clasicos mediante TIC (Llorens Garcia).

La obra en la que nos basamos, 7Tu, que intentas volar. Cuéntame de Sor Juana Inés de la Cruz /
You, who attempt to fly. Tell me about Sor Juana Inés de la Cruz (version bilingiie) (Leefmans Zuri-
ta), se encuentra disponible en la coleccion Lectores nifios y jovenes que facilita abiertamente, como
REA, el FOEM.

Buscamos dialogar asi con un trabajo que resulta pionero en el estudio de la monja jerénima desde
la L1J, el de Ruiz Bafiuls y Miras (2022, pp. 129-130); quienes estudian el siguiente corpus de obras
infantiles y juveniles sobre la protagonista que nos ocupa:

siete albumes ilustrados que son Una biblioteca para Juana de Pat Mora y Beatriz Vidal (2002); Juana Inés de
Georgina Lazaro y Bruno Gonzalez (2007); Sor Juana Inés de la Cruz: la peor magnifica de Maria Baranda y Ericka
Martinez (2010); En defensa de una vocacion de Maria Dolores Bravo, Maria Agueda y Perla Estrada (2010); Entre-
vista a sor Juana Inésde la Cruz en el siglo XXI de Yolanda Senties e Irma Bastida (2012); Tu, que intentas volar de
Maria Eugenia Leefmans e Irma Bastida (2014); Conoce a sor Juana Inés de la Cruz de Edna Iturralde y Maria Jests
Alvarez (2017) y un 4lbum silente de reciente publicacion y con unas ilustraciones de gran calidad: Caperucita roja
(Primero Sueiio) de Gabriel Pacheco (2020). Tres biografias noveladas como son Sor Juana Inés de la Cruz para
nifios de Blanca Martinez (2004); Sor Juana y don Carlos: una amistad entre genios (2007) y Diario de Mariana
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(2000) de Carmen Saucedo; tres antologias poéticas que son la de Oyeme con los ojos de Lourdes Aguilar (2013); 1a
Antologia poética de sor Juana Inés de la Cruz para nifios de Pedro Cerrillo (1998) y EI Sueiio Melancdlico (edicion
para jovenes) de Rodolfo Fonseca (2005). Cierran el corpus una adaptacion ilustrada para nifios de la obra teatral de
Sor Juana, Emperios de una casa con una excelente edicion de Hortensia Moreno y Claudia Legnazzi (2010) y un
libro informativo que recoge talleres de escritura creativa con testimonios de nifios y jovenes en torno a la figura de
la monja jerénima: Los nifios de Nuevo Leon conocen a Sor Juana de Irene Livas (2002).

Como decimos, de todas ellas nos centramos en 7u, que intentas volar. Cuéntame de Sor Juana
Inés de la Cruz / You, who attempt to fly. Tell me about Sor Juana Inés de la Cruz (version bilingiie),
con texto de Maria Eugenia Leefmans, ilustraciones de Irma Bastida y traduccion al inglés de Ma-
ria Antonieta Gutiérrez Leefmans ([2014] 2021), considerando los criterios de seleccion de Cerrillo
(2007, p. 107), a partir de Piaget (1975), por los cuales (Imagen 1) dicha obra, segun veremos, podria
funcionar en Primaria, en el marco de la LOMLOE:

CUADRO 3
TERCER ESTADIO: ESTADIO DE LAS OPERACIONES CONCRETAS (1)

EDAD: DE 7 A 8 ANDS
ETAPA DE LA PRIMERA ORIENTACIGN AL MUNDO OBJETIVOD

CONTENIDOS ESTRUCTURA LITERARIA DISEND Y FORMA
Cuentos maravillosos (hadas) | Brevedad, exposicitn clara, Tipografia
y leyendas extraordinarias. desenlace rapido y mucha accién grande y clara
Fabularios
Con argumento Planteamiento, nudo y desenlace Refuerzo del texto con

ilustraciones (25% como
minimo); es preferible que
todas las paginas lleven
alguna ilustracion

Humaor. Historias divertidas Pueden ofrecerse textos versificados, no
que contengan elementos muy extensos, que desarrollen la atencion
sorprendentes y faciliten la memorizacion

Imagen 1: Cuadro 3 de Cerrillo (2007, p. 107), a partir de Piaget (1975)

3. PROPUESTA DIDACTICA

Si seleccionamos a Sor Juana advertimos el referente que, consciente o inconscientemente, como cla-
sico que sin duda es, toman o heredan generaciones (si todavia es posible emplear ese término) de la
literatura iberoamericana. Asimismo, partir de su obra es imitar clasicos que ella leia y que, de manera
sucesiva, impregna el discurso literario, la educacion literaria, ya que “entre los escritores actuales —y
los clésicos— se propone para los inicios literarios la imitacion” (Llorens Garcia 18).

Tu, que intentas volar se compone de un texto narrativo que sintetiza la compleja vivencia de
Juana de Asbaje en relacion con la lectoescritura, su aprendizaje, la experiencia como monja y, sobre
todo, con la poesia. De ahi que nos centremos en poemas breves, generalmente pasajes o fragmentos
de una obra mayor, incluidos a lo largo de la treintena de paginas en cada lengua. Destaca la traduc-
cion al inglés también de la obra, lo que sin duda permitira el trabajo en el aula con estudiantes que
si dominan tal idioma pero no todavia el espaiiol. Los recursos de la escritora nos serviran para acer-
carnos al texto a la vez que para generar nuevas lecturas.
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Imitemos, entonces, la escritura desde la lectura de los siguientes pasajes (Imagen 2):

e

Erase una Nifia, Esta (qué sé yo, Porque, como dizque
como digo a usté, cémo pudo ser) ~ dice no sé quién,
cuyos afios eran dizque supo mucho ellas sélo saben

: ocho sobre diez. aunque era mujer. hilar y coser.
Esperen, aguarden, : EsF;eren, aguarden, Esperen, aguarden,
que yo lo diré. que yo lo diré. que yo lo diré.

== -
_fgiz(é% ,

Imagen 2: Tu, que intentas volar (2021, p. 7)

En primer lugar, partimos del inicio de la obra para corroborar la oralidad que permea el clasico
arranque, del tipo “Erase que se era”. Se trata de un poema narrativo que imita la estructura clasica de
los cuentos de tradicion oral. Los versos, en arte menor, de seis silabas, presentan rima asonante en
los pares. En primera persona, el personaje, Sor Juana, se dispone a contar su historia, de la que nos
interesara, como decimos, la obra.

Tras este recurso de captatio logrado por Leefmans, que nos invita a reflexionar sobre el género
lirico (caracteristicas, estructura, tematica...), se suceden partes en prosa donde se glosa por orden
cronologico la biografia de la escritora mexicana.

Entre tales partes (ajenas a los criterios de Cerrillo, por lo cual no nos detenemos en ellas), si se
halla una serie de poemas breves, con plasticas imagenes, de la cual extraemos tres (Imagen 3):

Imagen 3: T, que intentas volar (2021, p. 12)
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En este caso, mediante la funcién metalingiiistica, se incide en la explicacion de un tipo de compo-
sicion, la endecha. Sin que el objetivo sea escribir una, de momento, nos detenemos en la estructura
y, especialmente, en el sentido o, mejor, las interpretaciones que se puedan dar en el aula. Acom-
pafiamos, resolvemos problemas semanticos (“solicite”) o sintacticos (por la oracion subordinada
adverbial concesiva) y proponemos hacer lo que se dice: imitar al sol, dibujarlo, con o sin palabras.
Para tal fin, el dibujo, se podria emplear Kids Paint Free, una sencilla aplicacion, que invita a crear
ilustraciones para comenzar a adentrarnos en la compleja produccion sorjuaniana.

Apenas recogemos aqui las ilustraciones de Bastida Herrera, ya que nos centramos en el texto,
pero si se suceden en paginas completas a todo color, alcanzando la cuarta parte del total del libro.
Se repiten en la edicion inglesa, de Gutiérrez Leefmans; la cual puede servir de ayuda en casos en los
que no se domina la lengua espafiola, por ejemplo, con estudiantes que acaban de llegar a la escuela
provenientes de un lugar donde se desconoce el idioma que tan bien us6 Sor Juana. Un generador de
nubes de palabras da la posibilidad de volcar creaciones del alumnado, en la nube, y nutrir asi REA.
No se aleja esta practica de la que emplea la poeta mexicana Maricela Guerrero al condensar Primero
Suerio en una imagen, en una nube de palabras (Ballester, 2022, p. 44). Ya sea en espafiol o en inglés,
o incluso comparando ambos idiomas, mediante los términos mas usados, allanamos el camino a la
vez que atraemos a ¢l al alumnado.

Destaca Maricela Guerrero por partir de clasicos en su libro De lo perdido, lo hallado (2015), cuyo
titulo ya recuerda a la sintaxis de otra época. Desde Octavio Paz y demas referencias establece las
mencionadas nubes de palabras, que tan atractivas pueden resultar para el alumnado de Primaria. Por
varias razones: se selecciona una serie de categorias gramaticales que permiten trabajar los tipos de
palabras, algo basico para el paso a Secundaria en la Didéctica de la Lengua y la Literatura; para el en-
foque comunicativo mediante el cual se usa el codigo que empleamos, desde Sor Juana y Leefmans;
a la hora de tratar de adivinar qué términos son los mas repetidos; en relacion con la lengua inglesa,
por qué la palabra mas grande no corresponde con la del espafiol; qué sucede para tal diferenciacion.
La serie de preguntas podria ampliarse, desde la obra que nos ocupa, a su experiencia personal: cuéles
son los términos mas utilizados por ellas y ellos, por qué consideran que destacan; lo imaginaban.
Veamos algunas posibilidades concretas como aplicacion didactica.

Esta es la nube de palabras que publica Guerrero (2015, p. 73):

Imagen 4: De lo perdido, lo hallado (Guerrero, 2015, p. 73)
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Y estas son las que se generan (a través de la herramienta gratuita Awario) cruzando el texto en
espanol de T, que sabes volar (Imagen 5):

por [ gg era o
dirélo .l.]-ed

Sus
inés una Conde1

pudo nifia dU€ don

Imagen 5: Nube de palabra de Tu, que sabes volar. Creacion propia desde Awario

Y el de inglés, de You, who attempt to fly (Imagen 6):

around went
lady not e life
~ 0Olle new

dona tell
., juana

girl  Wwill leonor
along long

Imagen 6: Nube de palabra de You, who attempt to fly. Creacion propia desde Awario

Por un lado, destaca “que”, que no coincide con “what” o “that” e incluso “than” en inglés, sino
que la complejidad del subordinante nos lleva a esbozar la sintaxis que veran con profundidad tras
Primaria. En cambio, la lengua de Shakespeare presenta en un notable tamafio mayor que el resto el
pronombre personal femenino “she”; que no corresponde con “ella” en nuestro idioma. ;Qué sucede?
(Cudl puede ser el misterio? A modo de adivinanza preguntamos con frecuencia en el aula, como
guia de lectura, por la elipsis. En este caso, sabemos que en inglés es necesario insistir en el sujeto
que podemos omitir en espafiol, ya que el verbo presenta morfemas de nimero y persona. Asi como
demas rasgos de concordancia en los que por lo general no es necesario detenernos.

Si resulta atractivo, ya que estamos con el verbo, analizar la forma mas repetida, pues se trata de la
palabra nuclear donde las haya: “era”, respecto a “went”, con interesantes diferencias ontoldgicas y
de desplazamiento, respectivamente; asi como “pudo” y “will” como posibilidad de pasado y futuro.
En cuanto al feminismo, descuella “lady”, “dofia” o “girl” en inglés, a cambio tinicamente de nifia en
espanol. En cualquier caso, como LIJ, de cara a una lectora implicita el resultado es cuando menos
llamativo.
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Si volvemos a Guerrero, ya para finalizar este apartado, notamos que sélo un término relevante
de su nube se da en las nuestras: “ser”, en sus diferentes correspondencias, ya mencionadas: “era”,
teniendo en cuenta que se trata de una retrospectiva de la protagonista y “went”, en el sentido de que
“fue” desplazandose, cual travesia intelectual desde Nepantla.

Todo lo anterior, atendiendo a las necesidades del alumnado y sus conocimientos previos, convie-
ne tratarse haciendo gala del citado docere-delectare. Asi, estaremos mas cerca de aprender disfru-
tando, igualmente como docentes, ya que seremos participes del contexto en el que se lee o relee a la
Décima musa. De cara al componente lidico, como metodologia basada en la gamificacion, citamos

el siguiente acrostico (Imagen 7):

Maquinas primas de su ingenio agudo
A Arquimedes, artifice famoso,
Raro renombre dieron de ingenioso:

iTanto el afdn y tanto el arte pudo!

Invencién rara, que en el mdarmol rudo

No sin arte grabé, maravilloso..

Imagen 7: Tu, que intentas volar (2021, p. 19)

Que guarda una estructura muy cercana también en inglés gracias a la edicion bilingiie que ofrece
FOEM, lo cual se podria ofrecer a quienes necesiten apoyo en otra lengua o, al contrario, incentivo
en la tarea para lograr coincidir las letras en un idioma y otro:

Machinery primes of its sharp inventiveness
Archimedes, famous craftsman,
Rare renown as ingenious was given:

Too much the eagerness and the art could!

Inventions so weird, that in the rough marble

Not without art, wonderfully engraved..

Imagen 8: Tu, que intentas volar (2021, p. 58)

Si nadie sabe lo que es un acrostico, se puede leer el texto que lo precede: “Respetuosa con sus
maestros, le compuso al de latin, Martin de Olivas, un acréstico; uno de esos poemas que van for-
mando el nombre de la persona con la primera letra de los versos” (p. 18). En dicha linea, desde
el acréstico, se advierten otras propuestas para trabajar la literatura en el aula a través del hashtag
#INVTICUAZ23.
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Por ejemplo, a propdsito de Pedro Salinas (Poveda, 2023) (Imagen 9):

Poesia
Esperanza
Dolor

Reloj
Olvido

Soledad

Amor

Lagrimas

Intensidad

Nombres

Amada

Sueiio i

Imagen 9. Acrostico que comparte Salva Poveda (2023)
en su constelacion multimodal para #INVTICUA23

En caso de que resulte demasiado complejo idear un poema, un verso, en arte mayor, o de que
el alumnado aun no maneje la lengua y la literatura con tal destreza, se puede optar por formar el
acrostico simplemente mediante una palabra que defina a SOR JUANA, del tipo: Sofiadora Oradora
Respetuosa Jovial Usual Anacronica Noctambula Admirable, y en inglés, con dos términos iniciales
cercanos que coincidan en las letras S y O: Surprising Orator Respectful Jovial Usual Anachronistic
Nocturnal Admirable. Lo anterior da pie incluso a la rima entre el segundo y tercer término, al menos
en espafiol. O el énfasis en los tipos de palabra trabajados en la actividad anterior de las nubes de
palabras.

Como sucede en E/ Quijote y otras tantas obras en las que se experimenta con la forma, el nombre
viene marcado en otro color, en rojo, para llamar la atencion del alumnado que reconoce en el com-
plejo 1éxico un reto, un estimulo, para la educacion literaria.

En relacion con lo dicho, se propondria la creacion de un acrdstico, mas o menos velado (con o
sin diferentes colores, dibujos...) dedicado a una de las personas del aula, o fuera de ella. Ademas de
las letras que dan comienzo a cada verso, se ha de cuidar la coherencia, el sentido de lo dicho, a favor
de lo tradicionalmente llamado forma pero también del contenido. He ahi el mensaje, la competencia
comunicativa, el enfoque comunicativo: el uso que hacemos de la lengua, inspiradas e inspirados por
Sor Juana, para decir algo a alguien sin que otra persona se dé¢ cuenta. Codificamos y decodificamos
mediante herramientas lingiiisticas y la tecnologia, a favor igualmente de la competencia digital.

Por ultimo, cerramos el bosquejo que proponemos en aras de la didactica de la lengua y la litera-
tura, sobre Sor Juana y la poesia, con este famoso texto (Imagen 10):
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En persequirme, Mundo, équé interesas?
¢En qué te ofendo, cuando sélo intento
poner bellezas en mi entendimiento

y no mi entendimiento en las bellezas?

Yo no estimo tesoros ni riquezas;
y asi, siempre me causa mds contento
poner riquezas en mi pensamiento

que no mi pensamiento en las riquezas.

————

Imagen 10: Tu, que intentas volar (2021, p. 20)

Sin duda se trata del poema mas complejo. Llegamos a ¢l mediante el método sintético o ascenden-
te, desde el sencillo inicio de la obra a un retruécano filoséfico sobre la identidad, el empoderamiento
y la justicia. Lo anterior es posible gracias a un acercamiento al barroco que encabeza la autora de
Primero Suerio. Se trabaja el uso que le daba al lenguaje en el siglo XVII, asi como las distancias o
proximidades que existe con quienes nacen en el XXI.

El vocativo, Mundo, entre comas, es el destinatario de estas preguntas, para nada retdricas. Sin
necesidad de que dominen términos como estos (retruécano, empoderamiento, retorica...), se facilita
un contexto en el que no nos centramos pero que si permite acceder a la obra de Sor Juana, como
advierten Ruiz Banuls y Miras (2022).

Otros ejemplos resultarian de igual modo pertinentes en el aula, pero refuerzan los motivos ya
apuntados: filosoficos, geograficos, historicos y antropoldgicos. Las preguntas retdricas, la relacion
entre Espana y México, Europa y América, con base también en versos en ndhuatl, asi como el clasico
“Hombres necios que acusdis / a la mujer sin razon” (p. 24) reflejan la sintaxis barroca, la situacion
de la mujer y la reivindicacion de sus derechos.

El entrecruzamiento (valga la rima) entre entendimiento y bellezas o riquezas y pensamiento abre
el didlogo a la vez que proponemos la escritura, como mono6logo, en primera persona, de textos (poe-
mas o0 no) movidos por lo que han leido. Posteriormente, el debate, anénimo o no, se vinculard con
los temas que de manera implicita, cual subterfugio, adelantaba la monja a proposito de los Objetivos
de Desarrollo Sostenible (ODS) de la agenda 2030.

Nos referimos, para terminar, a los ODS: 1. Fin de la pobreza, por la vigencia de ella, en todos los
ambitos; 5. Igualdad de género, debido al énfasis que se hace por el género femenio (gramaticalmen-
te) para reflejar el sexo desde el que escribe en primera persona; 10. Reduccion de las desigualdades,
a la hora de reivindicar ese espacio que la mujer no ha tenido en el canon (Cerrillo) como clésico de li-
teratura; 16. Paz, justicia e instituciones solidas, a través de la evaluacion de una misma persona como
parte de un conjunto, de la dimension civica (Ballester, en prensa); y, finalmente, 17. Alianzas para
lograr los objetivos, como red interdisciplinar que profesaba Sor Juana desde su obra y que hacen de
un texto, clasico, debido a la vigencia que tiene al integrar de manera coherente un compromiso con
los derechos y libertades que competen al alumnado de Primaria.
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CONCLUSION

Los textos seleccionados permiten trabajar la poesia en el aula de Primaria. Desde la oralidad del
inicio de la obra de Leefmans, cual ficcion, a la base historica que nos lleva a poemas complejos
proximos al alumnado segiin Piaget o Cerrillo. Es decir, la brevedad del texto, lirico, no tanto el na-
rrativo, se refuerza por las coloridas ilustraciones que transitan en la mayor parte de las paginas, tanto
en espafiol como en inglés; estas se repiten en ambas lenguas.

Lo cualitativo, mediante los poemas seleccionados, nos invita a disefiar actividades que nos lleven
a ponernos en la piel de la famosa autora, imitandola en su escritura para asi mejor comprenderla.
Quienes leemos y escribimos, en ese orden, generamos REA a través de REA, en caso de volcar las
producciones, con base en lo visual, tal como se hace con la L1J en la BVMC (Rovira-Collado).

La tecnologia, basica en los primeros estadios, aprovecha su uso intuitivo para desplegar una serie
de recursos gracias a las destrezas orales y escritas, a partir de lo digital. Recursos de lectoescritura
que potencian las posibilidades de los textos seleccionados, en espafiol o en inglés.

Tras lo dicho, es posible abrir una ristra de dudas, limitaciones o planteamientos que se imbrican
con el objetivo de un mayor desarrollo en futuras investigaciones: por qué trabajar con composiciones
aparentemente complejas, en Primaria, como son silvas, villancicos, sonetos, soliloquios, acrosticos
u odas; de qué manera conecta con el alumnado E/ divino narciso o Primero Suefio; como dialoga
Sor Juana Inés de la Cruz con el intertexto (Mendoza, 1999) propio de la L1J: personajes, motivos,
temas recurrentes, lenguaje literario; y justificacion de su presencia en el curriculo (LOMLOE) y en
el canon escolar (Cerrillo).

De ello dara buena cuenta quien lleve al aula a Sor Juana, con estudiantes de siete u ocho afos,
y evidencie las ventajas que ofrece leerla, de manera incipiente, con el propdsito de conformar un
intertexto (Mendoza, 1999).

Como cierre, llegamos a la convergencia de diversas lineas planteadas desde la hipdtesis de este
trabajo, cumplida tras lo dicho: Sor Juana permite trabajar la poesia en el aula de Primaria.

Ademas, se abre a los siguientes cabos, algunos ya planteados en las paginas anteriores: necesidad
de mediar, como docentes, antes, durante y después de la lectura (Sol¢); aprovechamiento de REA
como el que facilita FOEM en su coleccidon de Lectores nifios y jovenes; vinculacion de la obra se-
leccionada (Leefmans) con otras estudiadas, de manera pionera, por Ruiz Bafuls y Miras; segliin los
criterios de LIJ de Cerrillo (2007); relacion con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (1, 5, 10, 16
y 17); y, finalmente, propuestas didacticas con base en actividades centradas en la reflexion sobre la
obra y en la creacion, por parte del alumnado, a partir del concepto de imitatio.
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Enhancing Communicative Skills and Critical Thinking through Oxford-
Style Debates in English Teaching for Year 11 Students.

Elena Banares-Marivela
Universidad Complutense de Madrid

Abstract: This paper presents a classroom experience in the subject of English Extension with 1st-year Ba-
chillerato students, using Oxford-style debates to enhance communicative skills, foster critical thinking, and
develop information-seeking competencies. The study involved 27 students divided into four groups. The
results indicated significant progress in communicative competence, the formulation of coherent and persua-
sive arguments, and critical thinking. The implementation of Oxford-style debates proved to be an effective
pedagogical approach for promoting active engagement, collaborative learning, and language proficiency de-
velopment. The students’ feedback highlighted the enriching nature of the experience, despite the challenges
associated with public speaking and expressing thoughts in a coherent manner. Additionally, the inclusion of
authentic debates and the emphasis on information research were positively received by the students. These
findings suggest the potential of incorporating Oxford-style debates in English language teaching to enhance
students’ communication skills, critical thinking abilities, and information literacy. Further research is recom-
mended to explore the long-term impact of this pedagogical approach and its applicability in other educational
contexts.

Keywords: debates, ELT, communication skills, critical thinking, cooperative learning.

1. INTRODUCTION

In today’s increasingly globalized society, the mastery of English as a foreign language is of growing
importance for a wide range of students. However, language learning goes beyond mere acquisition
of vocabulary and grammar; it also involves the development of communication skills, including the
ability to express ideas effectively, understand and respond to others’ viewpoints, and adapt discourse
to various situations and audiences (Hesan et al., 2019; Hauerwas et al., 2021; Sinagatullin, 2019).
Simultaneously, critical thinking, defined as the ability to analyze and evaluate information objective-
ly, reflectively, and logically, is increasingly valued in both academic and professional domains (Fa-
cione, 2011, OECD, 2018). These competencies, identified by Unesco (2022, p. 58) as transferable
skills, enable students to question the information they receive, construct solid arguments, and make
informed decisions, all of which are fundamental to their future academic and professional success.

Within this context, where critical and transferable skills are highly valued, the Organic Law for
the Improvement of Educational Quality (LOMLOE, 2020) emphasizes the importance of developing
linguistic, social, and civic competencies, as well as initiative, entrepreneurship, and the ability to
learn how to learn. Within the 17 Sustainable Development Goals of the 2030 Agenda, Goal 4 specif-
ically refers to “ensuring inclusive and equitable quality education and promoting lifelong learning
opportunities for all.” Simultaneously, the International Commission on the Futures of Education
report by Unesco (2022) establishes cooperation objectives that involve “the process of negotiation,
conflict resolution, and experimentation, thereby increasing [students’] capacity to listen to different
viewpoints, offer and receive constructive criticism, and integrate contributions from their peers”
(Unesco, p. 58). Thus, in the preparation and development of a debate, we find skills such as team-
work, constructive conflict resolution, and effective communication by participating students.
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In the current context, where access to information is virtually unlimited, there is an increasing
need to develop skills that allow for distinguishing between relevant and irrelevant information, as
well as evaluating its veracity and utility. In this regard, Oxford-style debates emerge as a valuable
tool in the educational field. By preparing for and engaging in a debate, students must seek relevant
and reliable information, analyze it, and utilize it to formulate coherent and solid arguments. This not
only contributes to improving students’ linguistic competence but also fosters their critical thinking,
as they must be able to evaluate different perspectives and arguments in order to effectively defend
their position. Therefore, Oxford-style debates constitute an invaluable tool for shaping critical and
well-informed students capable of developing argumentation skills.In this regard, debates, particular-
ly Oxford-style debates, are presented as a pedagogical strategy that promotes both communication
skills and critical thinking in a controlled and educational environment (Argyropoulou, 2021; Arrue &
Zarandon, 2021; Aziz & Kamilah, 2020; EI Majidi, Janssen, & de Graaff, 2021). This debate format,
characterized by respect and no interruption, demands that students work as a team to construct con-
vincing arguments, rebut opposing viewpoints, and cultivate robust critical thinking.

Once the relevance of Oxford-style debates has been established within the context of contempo-
rary educational goals, it is important to delve into how debates, as an educational tool, function in
practice and what specific benefits they offer in the classroom. In the following section, we will ex-
plore the various ways in which debates can enhance students’ communication skills, critical thinking
abilities, teamwork, and research capabilities, as well as how they can be effectively implemented in
foreign language teaching.

1.1. Debates as an educational tool

Debates, widely recognized as a valuable educational tool, have been used in educational contexts
with the aim of enhancing various student skills and have established themselves as an effective ed-
ucational tool for improving communication, critical thinking, and teamwork skills in diverse educa-
tional settings (Dy-Boarman et al., 2018). Studies by Arrue and Zarandon, (2021), Kassem, (2021),
and Marcinkiewicz and Schweinsberg (2019) endorse the implementation of debates in the classroom
for their numerous benefits. These include the development of oral and written communication skills
and the enhancement of the quality of students’ expression, who often engage in the production of
written materials such as summaries or research notes (Marcinkiewicz & Schweinsberg, 2019).

In contrast to traditional teaching, which according to Arrue and Zarandon (2021) may limit the
development of relevant competencies such as decision-making, problem-solving, and teamwork,
debates provide a dynamic and stimulating learning environment. This approach promotes active
participation, increases interest and motivation to learn, and allows students to focus on relevant top-
ics. Additionally, debates can help develop collaboration and cooperation skills, such as the ability to
distribute tasks equitably, resolve conflicts constructively, and work effectively towards a common
goal (Marcinkiewicz, & Schweinsberg, 2019).

To participate effectively in a debate, it is common for students to conduct thorough research on
the topic at hand, thus promoting the development of research skills. These skills encompass the
ability to locate relevant information, evaluate the quality of sources, and synthesize data from var-
ious sources (Kassem, (2021). By following the cooperation recommendations proposed by Unesco
(2022), students can also improve their ability to listen to different viewpoints, offer and receive con-
structive criticism, and integrate the contributions of their peers (Unesco, 2022, p. 58).

Despite the challenges that the implementation of debates in the classroom may pose, such as the
need for considerable preparation time and the potential for emotional confrontations among stu-
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dents, the potential benefits of this educational practice far outweigh these challenges. Debates can
help students learn to handle differences of opinion in a respectful and constructive manner, develop
resilience and the ability to think flexibly, and take responsibility for their own learning.

In conclusion, debates in the classroom foster deep and lasting learning, as they allow students
not only to learn the content but also to relate it to other topics and apply it in real-life situations
(Dy-Boarman, et al., 2018; Marcinkiewicz, & Schweinsberg, 2019; Wahyuni, et al., 2020). Addition-
ally, debates can help students develop a more critical and reflective attitude towards learning, a key
competence for lifelong learning (Arrue and Zarandon, 2021; Unesco, 2022). Thus, it is reaffirmed
that debates in the classroom are an invaluable educational tool capable of developing a variety of
important skills in students while fostering their engagement and motivation to learn.

1.2. Use and Benefits of Oxford-style Debates in English Language Teaching

The use of Oxford-style debates in education has been widely recognized for their effectiveness in
enhancing various skills in students, particularly in the context of English language teaching (ELT).
These debates offer distinct advantages and benefits that contribute to the development of communi-
cation, critical thinking, and language proficiency.

Oxford-style debates are characterized by their rigorous structure and high level of student engage-
ment, making them a powerful tool in ELT. The structured format, involving teams defending and
opposing a motion, provides a platform for students to develop effective argumentation, refutation,
quick thinking, and synthesis of ideas. This clear and structured approach helps students focus on the
development and demonstration of these skills (Jodlowski & Sztekler, 2017; Niemiec, 2021, 2022).

One of the distinguishing features of Oxford-style debates is the opportunity for students to argue
for a position that differs from their personal beliefs. This promotes empathy and a deeper understand-
ing of multiple perspectives on a given topic (Niemiec, 2022). By collaborating with their team mem-
bers to construct compelling arguments and respecting the opinions of their opponents, students devel-
op teamwork skills and respect for diverse viewpoints (Nurakhir et al., 2020; Wahyuni, et al., 2020).

In the context of ELT, Oxford-style debates offer significant benefits. They foster the develop-
ment of both oral and written communication skills as students are required to research, prepare, and
present coherent and persuasive arguments in English, thereby enhancing their language proficiency
(Niemiec, 2022; Nurakhir et al., 2020). Furthermore, these debates provide valuable opportunities for
authentic language practice, as students engage in challenging and realistic contexts, employing var-
ious communicative functions and being exposed to different text genres (Niemiec, 2021, 2022). Ad-
ditionally, participating in Oxford-style debates improves students’ fluency and confidence in using
English, as they must express their ideas clearly and persuasively, paying attention to accuracy and
appropriate use of vocabulary and grammar in quick and thoughtful responses (Jodlowski & Sztekler,
2017; Niemiec, 2021, 2022).

However, it is important to acknowledge that Oxford-style debates also present particular chal-
lenges for students. The formal structure and strict rules regarding time and turn-taking require great-
er preparation and discipline from students (Niemiec, 2021, 2022; Wahyuni, et al., 2020). While
this can foster organizational and time management skills, as well as quick and strategic thinking, it
may also be intimidating for more introverted students and require a significant time investment in
preparation (Niemiec, 2021, 2022). Therefore, individual student needs should be considered when
implementing Oxford-style debates in the classroom.

In summary, Oxford-style debates represent a valuable tool in foreign language teaching, such
as English, by providing specific benefits that complement and expand upon the general advantages
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of debates in education. However, it is important to consider the challenges and individual needs
of students when implementing this strategy in the classroom. By fostering communication skills,
teamwork, and critical thinking, Oxford-style debates significantly contribute to the development of
essential skills for the 21st century and the achievement of the goals set by the LOMLOE and the
2030 Agenda in terms of inclusive and quality education.

2. RESEARCH OBJECTIVES

This study is guided by two fundamental research objectives:

To determine the impact of Oxford-style debates on the development of communication skills and
critical thinking of 11th-grade students in the elective subject of English Expansion. This objective
seeks to evaluate if and how debates contribute to improving students’ communication skills, in-
cluding their fluency in English, presentation and public speaking abilities, ability to express ideas
clearly and persuasively, and capacity to actively listen and effectively respond to their opponents’
arguments. Additionally, it aims to understand if and how debates foster the development of critical
thinking skills, including the ability to thoroughly research a topic, construct solid arguments, and
critically analyze their opponents’ arguments.

To identify the challenges faced by students when participating in Oxford-style debates and how
they overcame them. This objective aims to understand the obstacles that students may have encoun-
tered during debates, such as difficulties expressing their ideas in English, constructing solid argu-
ments, responding to their opponents’ arguments, among others, and how they successfully overcame
these challenges. Additionally, it seeks to understand how students felt during the debates and how
these experiences may have contributed to their personal and academic development.

These research objectives provide a solid foundation for examining and understanding the impact
and challenges of Oxford-style debates in English language teaching, guiding the design and imple-
mentation of the study.

Although the literature on the implementation of Oxford-style debates in non-university education
is limited, this study aims to contribute to this research field by presenting a classroom experience in
which this strategy was used to enhance communication skills and foster critical thinking. Through
this research, we hope to provide valuable insights into how Oxford-style debates can enrich English
language teaching and prepare students for the challenges of the 21st century. Therefore, this study
aligns with efforts to develop a more inclusive, equitable, and quality education that promotes life-
long learning opportunities for all students, as outlined in the Sustainable Development Goals of the
2030 Agenda (United Nations, 2015).

3. METHOD
3.1. Study Design

A qualitative research design, specifically drawing on the principles of school ethnography, was em-
ployed to gain a deeper understanding of student participation and the dynamics of the debates. The
research aimed to capture rich, descriptive data that would shed light on various aspects of student en-
gagement, including their level of involvement, the quality of arguments they presented, their teamwork
and collaboration skills, and their use of language and communication skills in the English language.
Data were collected through multiple sources, including recordings of debate preparation sessions
and direct observations during the debates. These data sources allowed for the comprehensive doc-
umentation of students’ active involvement, the coherence and persuasiveness of their arguments,
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their ability to work effectively as a team, and their proficiency in expressing themselves in English.
The researcher closely observed and documented students’ interactions, paying particular attention to
their use of language, non-verbal cues, and overall engagement in the debates.

This qualitative approach facilitated a nuanced exploration of the complexities and nuances of
student participation, providing insights into their individual experiences, strategies, and challenges
during the debate process. By immersing oneself in the context of the classroom and adopting an
ethnographic lens, a holistic understanding of the debates and their impact on students’ language and
communication skills was achieved.

The use of qualitative data collection methods allowed for in-depth analysis and interpretation of
the observed phenomena, capturing the richness and context-specific aspects of student engagement
in the debates. The findings from this qualitative research design will provide insights into the devel-
opment of students’ language and communication skills in the context of English language learning
to the existing literature on debates as an educational tool.

3.1.1. Assessment Instruments

The combination of direct observations during the debates, the post-debate questionnaire, and the
group interview served as instrumental tools in collecting qualitative data to analyze various aspects
of student participation, motivation, and the research process. Direct observations allowed for re-
al-time documentation of students’ engagement, their ability to articulate arguments, and their use
of English language communication skills. The post-debate questionnaire provided an opportunity
for students to reflect on their experience, express their perceptions, and provide additional insights
into their engagement and motivation during the debates. The group interview further deepened our
understanding of students’ research processes, including their strategies for constructing arguments
and counterarguments, the sources they consulted, and the challenges they encountered during debate
preparation.

These qualitative data sources offered a comprehensive and multifaceted view of student experi-
ences, perceptions, and the impact of the debates on their English language communication skills.
Through a rigorous process of data analysis, including thematic coding and interpretation, patterns
and trends emerged, revealing valuable insights into student engagement, motivation, and the devel-
opment of their English language communication skills as a result of participating in the debates. By
triangulating multiple data sources, this study ensures a robust and comprehensive exploration of the
research questions, contributing to a more nuanced understanding of the role and effectiveness of
debates in enhancing students’ language and communication abilities.

3.2. The context and the participants

The present study aimed to analyze the participation, engagement, and oral and written production
of 27 students in 1st year of Bachillerato in the elective subject of English Extension, as well as
their collaborative teamwork. The students were divided into four groups, three of which consisted
of seven members each, and one group with six members. Active participation and motivation were
fostered by allowing the students to choose the debate topics, thus involving them in the process of
active learning.

It is worth noting that the participants in the study are students from a private school located in
Madrid (Spain). The curriculum of the English Extension elective subject is based on a practical ap-
proach to the four language skills, prioritizing the application and practice of the language rather than
solely focusing on grammar aspects or preparation for Cambridge certification exams.

Educacién y Sociedad: claves interdisciplinares 129



Regarding the students’ English proficiency level, there is a variability ranging from a B2 level
to a C1 level according to the Common European Framework of Reference for Languages (CEFR).
This diversity of levels provides an interesting context for the study, as it allows for an analysis of
how participation in debates influences learning and the development of communicative skills across
a wide range of language proficiency.

3.3 Procedure

The study was conducted in several phases. In the first phase, Oxford-style debates were introduced
to the students, and they were allowed to choose and vote on the debate topics. This was followed by
the second phase, which involved the analysis of real debate examples (Oxford Union Society, n.d.) in
10 sessions and excerpts from the movie “The Great Debaters” (2007). During this phase, previous
debates were reviewed and discussed to familiarize the students with the structure and rules of de-
bates, as well as to study the quality of arguments and strategies used, including persuasive language
structures in English. This stage allowed the students to acquire knowledge about the techniques and
linguistic resources used to persuade and argue effectively in the context of debates.

The debate preparation phase consisted of nine sessions in which students worked in teams to
research and gather relevant information about the selected topics. During these sessions, students
conducted research, analyzed sources of information, and developed their arguments and counterar-
guments. Teamwork and collaboration were encouraged, allowing students to share ideas and build
strong arguments.

Before the debates took place, students were asked to submit their debate scripts to the teacher via
Google Classroom. Special emphasis was placed on the opening statements as they are crucial for
setting the tone and direction of the debate. This practice allowed the teacher to review and provide
individualized feedback to each team, ensuring they were prepared to present clear and compelling
arguments from the start of the debate.

During the implementation phase of the debates (two sessions), students followed the established
formal structure and rules, with one team proposing the motion and the other opposing it. In order to
facilitate subsequent analysis and evaluation, the debates were recorded in their entirety. This enabled
a thorough review and examination of student participation, the arguments presented, the strategies
used, and the quality of communication within the context of the debate.

In the final stage of the study, a session of analysis and reflection on the experience was conducted.
Prior to this, students completed an open-ended questionnaire via Google Forms, where they had the
opportunity to express their opinions and reflections on the experience of participating in the debates.
This questionnaire laid the groundwork for a group interview in which students were invited to share
their ideas and reflections in greater depth. During the interview, discussion was encouraged, and
additional data was gathered to gain a broader understanding of student motivation and perception
regarding the debate activity.

The teacher acted as a facilitator throughout the entire process of the debates. In addition to provid-
ing guidance on the accuracy and reliability of information sources, the teacher worked with students
to review the linguistic quality of their arguments, body language, pronunciation, and fluency in En-
glish. In many cases, students sought the teacher’s assistance in analyzing their intervention essays
prior to the actual debates. This allowed the teacher to provide feedback and suggestions to improve
the clarity, coherence, and persuasiveness of the arguments presented.

It is important to note that a specific assessment rubric was used to analyze different aspects of stu-
dent participation and performance during the debates (Table 1). This rubric included criteria such as
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clarity and coherence in argument presentation, mastery of language and specific vocabulary, critical
thinking and analytical skills, rebuttal and counterargumentation skills, teamwork and collaboration,
as well as body language and nonverbal communication skills. Each criterion was evaluated on a
scale of 0 to 10 points, allowing for a detailed and objective assessment of each student’s performance
during the debates.

During the debates, a co-evaluation approach was implemented, where students acting as the audi-
ence had the opportunity to evaluate the interventions of their peers participating in the debate. Both
the teacher and the audience used the same assessment rubric to ensure consistency in evaluation
criteria. Each audience member focused on a specific peer, previously agreed upon with the teacher
to avoid repetitions, and evaluated their interventions using the established rubric. In addition to
providing a score, each audience member was required to highlight one positive aspect and one area
for improvement in their evaluated peer’s interventions. This co-evaluation practice involved the en-
tire student body and fostered greater attention and reflection on communication and argumentation
skills. Teacher observations carried an 80% weightage in the final grade, while peer observations
contributed 20% to each participant’s final debate grade.

Table 1: Assessment rubric

General Descriptor Specific Descriptor Score (0-10)

Clarity and coherence in argu- Presents arguments clearly and well-organized
ment presentation

Uses appropriate examples and evidence to support
claims

Mastery of language and Uses clear and precise language
specific vocabulary

Employs debate-specific and topic-specific vocabulary

Critical thinking and analytical =~ Demonstrates the ability to analyze and evaluate argu-
skills ments from both sides

Raises relevant questions and objections to opposing
team’s arguments

Rebuttal and counterargument Presents effective and persuasive rebuttals to opposing
skills team’s arguments

Proposes strong and well-founded counterarguments

Teamwork and collaboration Collaborates effectively with team members

Shows respect and support towards team members and
opponents

Body language and nonverbal Maintains eye contact and appropriate posture
communication skills

Utilizes gestures and facial expressions to emphasize
arguments

In summary, the study followed a set of procedures and interventions that included the intro-
duction of the debates, analysis of examples, debate preparation, the conduct of the debates, and
post-experience reflection. These phases allowed for the collection of significant qualitative data
on participation, the research and argument creation process, as well as students’ perception of the
overall experience.
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4. RESULTS

In this section, the results obtained from both the questionnaire and the group interview conducted
after the debates will be presented. The results will be organized according to the objectives and re-
search questions previously stated.

Table 2 presents the questions from the questionnaire given to the students and their relationship
with the study’s objectives. Question one aims to understand the students’ perception of their partic-
ipation in the debates and provides them with the opportunity to share relevant positive aspects. It
helps evaluate the students’ engagement and motivation in the activity. Question two allows for the
evaluation of students’ learning and identification of challenges they had to face during the debates.
It provides insights into the development of communication skills, argumentation abilities, and the
capacity to overcome obstacles. The third question aims to assess the students’ perception of the
impact of debates on the development of their communication and argumentation skills. It provides
information about the usefulness and effectiveness of the activity in achieving the study’s objectives.
Question four enables us to understand students’ willingness to participate in future debates and the
reasons behind their decision. It provides information about the continuity and perceived value of
the activity in the development of communication skills. Lastly, question five seeks feedback from
students regarding potential improvements in the debate activity. It allows for the identification of
areas for improvement and to receive suggestions to enrich the experience in future implementations.

Table 2: Students’ questionnaire

Questions

1. How would you describe your experience participating in the debates? What aspects would you highlight as posi-
tive and why?

2. What have you learned during the debates? What were the main challenges you faced and how did you overcome
them?

3. Do you believe that the debates have helped improve your communication and argumentation skills? In what
ways?

4. Would you be willing to participate in debates in the future? Why or why not?

5. What aspects do you think could be improved in the debates? Do you have any suggestions or recommendations
to enrich this activity?

The responses to the first question revealed that all 27 students (100%) enjoyed the experience
of participating in the debates, describing it as “enriching,” “fun,” and “out of the ordinary.” How-
ever, 4 students (14.8%) expressed feeling stressed during the debate presentation, mainly due to
the challenge of refuting arguments in real-time. On the other hand, all students emphasized the
importance of the analysis phase of real debates as part of the preparation process. Among them, 5
students (18.5%) mentioned that despite not being satisfied with the stance they had to defend, they
were able to understand aspects of that opposing position through the research conducted to support
their arguments.

In response to the second question, it was found that all 27 students (100%) reported learning
how to gather information about a position and defend it through their participation in the debates.
A significant number of students, 15 (55.6%), identified following the rules of turn-taking without
making spontaneous interjections as the main challenge. Additionally, 10 students (37%) highlighted
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the importance of teamwork during the process. Regarding general challenges, all 27 students (100%)
mentioned that the debates themselves and the need for quick decision-making to formulate counter-
arguments represented significant challenges in their participation.

Regarding the third question, it was observed that all 27 students (100%) considered participating
in debates to have helped them strengthen their communication skills in English, as they feel more
confident using the language. 20 students (74.1%) enjoyed the process of searching for arguments
for their refutations. Additionally, 5 students (18.5%) made the connection between the structures
and vocabulary of persuasive language they studied more theoretically in general English classes and
putting them into practice in a real activity. However, the aspect of writing arguments was not favored
by 19 students (70.4%), although they recognized its importance in giving coherence to their ideas
during the debates.

All 27 students (100%) expressed their willingness to repeat the experience of participating in de-
bates. They prefer this type of practical activity compared to conventional exams. The main reasons
mentioned include teamwork, time dedicated to rehearsal and preparation, as well as the guidance
provided by the teacher. Regarding the analysis of previous debates, 22 students (81.5%) found this
activity very enriching. Additionally, 7 students (25.9%) made a connection between the debates and
the text commentary done in the Language and Literature subject. They highlighted the practicality
of the activity compared to a primarily theoretical approach in the curriculum.

In terms of areas for improvement, 10 students (37%) expressed a preference for choosing the
stance to defend based on their personal ideology. However, most students considered that there were
no specific aspects that needed improvement. As additional suggestions, some students mentioned
the possibility of conducting similar debates in other subjects to broaden their application in different
academic contexts.

During the group interview, students expressed overall satisfaction with the debate experience,
despite the challenges associated with public speaking, pronunciation, and expressing their argu-
ments coherently. They positively acknowledged the time dedicated to research, as it allowed them
to support their arguments with solid evidence. They also emphasized the importance of teamwork
and how collaboration with their peers helped strengthen their communication skills and develop
strategies to address challenges that arose during the debates. These comments reinforce the notion
that participation in debates not only contributes to individual development but also promotes collab-
orative learning and the construction of collective knowledge (Baloche & Brody, 2017; Johnson &
Johnson, 2018).

5. DISCUSSION

These findings reflect the overall positive reception of the Oxford-style debates by the students, in-
dicating that the experience was enriching and diverse. Next, the most relevant findings will be dis-
cussed and connections will be made with the existing literature.

Regarding the first question of the questionnaire, it was observed that 100% of the students en-
joyed the experience of participating in the debates. Expressions such as “enriching,” “fun,” and “out
of the ordinary” were frequently used to describe their experience. This suggests that the Oxford-style
debates generated a stimulating and motivating environment for the students, fostering their engage-
ment and commitment to the activity. These findings align with previous studies highlighting the

importance of practical and meaningful experiences in the English Extension classroom (Hauerwas
et al., 2021; Hesan, et al., 2019;
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However, a small percentage of students (14.8%) expressed feeling stressed during the debate
presentation, feeling unable to refute arguments in real-time. This finding highlights the need to pro-
vide additional support and guidance to those students who experience high levels of anxiety during
communicative activities. Implementing stress management training strategies and argumentation
techniques is suggested to strengthen confidence and oral expression (Mandokhail et al., 2018).

Regarding the learnings obtained during the debates, it was evident that the students developed
skills in gathering information about a stance and defending it. This indicates that the Oxford-style
debates provided a valuable opportunity to practice and strengthen research, critical analysis, and
argumentation skills. Additionally, the importance of teamwork and collaboration was emphasized,
which is in line with existing literature on project-based learning and collaborative learning (Baloche
& Brody, 2017; Johnson & Johnson, 2018).

It is noteworthy that students positively valued the analysis phase of real debates as part of the
preparation process. This stage allowed them to understand different perspectives and strengthen
their ability to find solid arguments. Furthermore, some students made connections between the de-
bates and the text commentary in the Language and Literature subject, demonstrating the intercon-
nection and transfer of skills between different areas of study. This finding highlights the importance
of integrating interdisciplinary activities that promote knowledge and skill transfer (Ye, & Xu, 2023).

Regarding the impact on English communication and argumentation skills, the results indicate that
the Oxford-style debates contributed to strengthening these competencies in students. 100% of the
participants expressed feeling more confident and secure in using English during the debates. Addi-
tionally, searching for arguments to refute and using persuasive language structures and vocabulary
allowed them to put theoretical aspects studied in class into practice. These findings support the idea
that active and contextualized practice facilitates the development of communication skills (Sabnani
& Renandya, 2019; Stigger, et al., 2018).

Regarding students’ willingness to repeat the experience of participating in debates, it was found
that 100% of the students expressed interest in participating in future debates. This indicates that the
Oxford-style debates were highly satisfactory and motivating for the students. The main reasons men-
tioned included teamwork, time dedicated to rehearsal and preparation, and guidance provided by the
teacher. These results are in line with studies highlighting the importance of autonomy, collaboration,
and the relevance of practical activities for learning as mentioned by Dérnyei, & Muir, (2019); For-
syth, D. (2019) y Henry et al. (2017).

Regarding the areas for improvement identified by the students, a small percentage (37%) ex-
pressed a preference for choosing the stance to defend based on their personal ideology. This suggests
the importance of considering motivation and identification with the debated topics, which can in-
crease students’ engagement and sense of belonging. Additionally, the possibility of extending these
types of activities to other subjects was raised, emphasizing the importance of interdisciplinarity and
the connection between different areas of knowledge.

In summary, this study revealed that the Oxford-style debates in the 1st year of Bachillerato English
Extension subject were highly valued and enriching experiences for the students. The results showed
a high level of enjoyment, learning, and development of communication and argumentative skills in
English. The findings support the importance of providing practical activities, fostering teamwork, and
promoting interdisciplinarity in the educational process. These results can serve as a basis for future
research and for improving educational practices related to the use of debates in the classroom.

The results of this study have important pedagogical implications. Oxford-style debates have prov-
en to be an effective tool for fostering active student participation, motivating their learning, and
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developing English communication skills. The experience of researching, analyzing, and debating
controversial topics has allowed them to consolidate their language skills, strengthen their critical
thinking, and learn to respect and consider different perspectives. Additionally, teamwork and collab-
oration have been highlighted by the students, demonstrating the importance of promoting collabora-
tive dynamics in the classroom. These pedagogical implications support the inclusion of Oxford-style
debates in the teaching of English as a foreign language, as they contribute to a more dynamic, par-
ticipatory, and enriching education.

Although this study provides valuable information about the effects of Oxford-style debates on
participation and communication skills of 1st year Bachillerato students, it is important to acknowl-
edge some limitations that may have influenced the results.

Firstly, the sample size was relatively small, with the participation of 27 students from a single ed-
ucational institution in Madrid (Spain). For future research, it would be recommended to expand the
sample by including students from different schools and educational contexts, which would provide
a more diverse and representative view of the effects of Oxford-style debates in English teaching.

Additionally, although an evaluation rubric was used to measure student participation and perfor-
mance, it is important to consider that subjective evaluation may be subject to biases and individual
variations. In future research, the inclusion of external evaluators or the implementation of quantita-
tive methods could be considered to complement the qualitative assessment.

Furthermore, the study focused on the perception and experience of the students, without incorpo-
rating the perspective of other educational actors such as teachers or parents. It would be interesting
to explore the perceptions and expectations of these additional stakeholders to gain a more compre-
hensive understanding of the impact of Oxford-style debates on English teaching.

Lastly, it should be noted that the duration of the study was limited and focused on a single English
Extension subject. Conducting longitudinal research spanning a longer period would be beneficial
to evaluate the long-term impact of Oxford-style debates on the development of students’ English
communication skills.

In conclusion, while this study provides valuable insights, it is important to consider its limita-
tions and take into account the suggestions for future research. By addressing these limitations, the
knowledge base regarding Oxford-style debates and their effectiveness in English teaching can be
strengthened, and improvements can be made in the implementation of this methodology in the edu-
cational context.
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Lectura colaborativa y multimodal: innovacion pedagdgica en la lectura
de Romeo y Julieta en estudiantes chilenos de secundaria
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Alba Ambros-Pallarés

Universidad de Barcelona

Abstract: Reading assessments in educational institutions in Chile usually consist of closed-ended questions
with multiple choice. This practice is commonly known as home reading, since students have a month to read
the book at home. Moreover, it carries out that students are not motivated to read the books alone for a whole
month. As a consequence, they do not obtain good results and quite often do not really understand what they
read. This study presents an educational innovation carried out in the home reading of Romeo and Juliet in
two Chilean third year high school classes (n=61) proposing multimodal texts. The twofold objective of the
innovation was to improve reading comprehension through the graphic novelization of the classic book while
fostering enjoyable reading. The pedagogical innovation consisted in reading the graphic novelization of Ro-
meo and Juliet in a collaborative way and after that watching the film. When comparing the results obtained in
both reading exams, it was possible to identify that 51% of the sample increased their grades after following
the reading innovation. In addition, the percentage of students who reached 90% achievement was 65.5%.

Keywords: secondary education, reading comprehension, home reading, multimodality, innovation.

1. INTRODUCCION

En Chile, las bases curriculares establecen una guia de como deben ser trabajadas algunas lecturas, asi
como también una sugerencia de qué tipo de libros pueden leer los estudiantes. Sin embargo, al no te-
ner directrices obligatorias, se ha generalizado una practica de evaluacion de lectura que poco a poco
ha ido mermando la motivacion por la lectura. Esta practica es conocida como lectura domiciliaria.
La lectura domiciliaria es un proceso que consta de dos partes: leer una novela a lo largo de un mes
en casa de manera individual por el estudiante; y rendir una evaluacion calificativa de comprension
lectora al finalizar el mes, en clase. Las lecturas suelen ser escogidas por los equipos docentes de len-
gua y literatura, pero no siempre responden o buscan motivar e incentivar la lectura, sino que suelen
ser clasicos que los docentes consideran imprescindibles. Por otra parte, las evaluaciones de lectura
en los establecimientos educacionales en Chile suelen consistir en pruebas de preguntas cerradas
con alternativas. Algunas veces se les pide a los estudiantes que respondan alguna pregunta abierta,
pero dada la cantidad de estudiantes por curso (que suelen ser alrededor de 40), es una practica poco
comun e incluso poco recomendada por los equipos directivos. En relacion al proceso de lectura, en
la escuela, cuando hay tiempo, se dedica una clase para responder preguntas sobre la obra de lectura
domiciliaria y, si los estudiantes atin no la han terminado de leer, entonces no hay preguntas que con-
testar. Ademas, los profesores suelen decir en esta clase qué esperan que los estudiantes respondan,
pero tampoco suele ser una discusion profunda ni mutua del contenido literario y tematico de la obra
en cuestion.

Esta practica generalizada en el pais trae como consecuencia que los estudiantes no siempre com-
prendan lo que leen, ya que carecen de un mediador (Lluch, 2017) que los guie durante la lectura.
Un claro ejemplo de esto son los bajos resultados que se obtienen en la prueba SIMCE, prueba es-
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tandarizada que mide a estudiantes de primaria y secundaria en distintas habilidades, entre ellas, la
comprension lectora (Agencia de Calidad de la Educacion, 2019). Estos resultados muestran una gran
diferencia entre los grupos socioeconomicos: “Se muestra una diferencia de 51 puntos entre el grupo
socioecondmico alto (273 puntos) y el bajo (222 puntos)” (Agencia de Calidad de 1a Educacion, 2019,
parr. 7). Ahora bien, si se considera que el puntaje maximo que pueden alcanzar en esta evaluacion
es de 360 puntos, entonces el promedio nacional (244 puntos) sigue estando muy debajo del maximo.
Conocer las implicaciones y repercusiones que tienen las pruebas estandarizadas en el pais lleva a
otro gran problema: se prepara a los estudiantes para responder pruebas estandarizadas, por lo que las
evaluaciones de lectura suelen ser de preguntas cerradas con alternativas.

Los resultados de pruebas estandarizadas no son la Ginica consecuencia de aplicar evaluaciones
de lectura domiciliaria. La falta de motivacion por la lectura es otra consecuencia directa de esta
practica. Tras la experiencia de una de las investigadoras del presente estudio como docente en Chile
durante cuatro afios, se ha podido notar como los estudiantes no sienten motivacién por las lecturas,
llegando muchas veces a dejarlas de lado. La cantidad de estudiantes que prefiere leer resumenes en
internet y luego visualizar un video en YouTube, es alarmante. Ademas, los estudiantes reconocen
abiertamente estas practicas, porque entre sus gustos no suele estar la lectura, ya que les cuesta com-
prender lo que leen.

En este contexto, resulta de suma importancia generar espacios de innovacion pedagdgica que per-
mitan a los estudiantes no solo mejorar su comprension lectora, sino también aumentar su motivacion
hacia la lectura y goce estético (Mendoza, 2004). Para esto, resulta imprescindible la alfabetizacion
multimodal (Asidin, 2016) y tecnologica (Cassany, 2012) puesto que nos encontramos ante nuevos
modos de lectura en la era digital (De Amo, 2019). Cuando se trabaja la lectura desde areas que los
estudiantes conocen y con los que se sienten comodos, es mas facil motivarlos y llevarlos hacia un
aprendizaje mas significativo.

Presentamos una innovacion educativa llevada a cabo en la lectura domiciliaria de dos obras cla-
sicas universales de teatro en dos evaluaciones distintas en dos cursos chilenos de tercero de secun-
daria a finales del afio 2021. Las obras fueron: Electra'y Romeo y Julieta. La innovacion pedagogica
consistid en la lectura colectiva en clases de la novelizacion grafica de Romeo y Julieta y la posterior
visualizacion de una pelicula. Con Electra se procedié como siempre, lectura domiciliaria y examen
de preguntas cerradas.

2. MARCO TEORICO

Los dos aspectos tedricos fundamentales de la innovacion educativa llevada a cabo giran alrededor
de la implementacion de una secuencia didactica en clase para desarrollar la competencia literaria
(Cerrillo, 2017) mediante la lectura de Romeo y Julieta con textos multimodales.

La secuencia didactica (SD) se va a entender como una metodologia de ensefianza-aprendizaje
en la que se articulan actividades de aprendizaje de escritura, de evaluacion y de metacognicion en
torno a las tematicas tratadas. En esta, los usuarios tendran que poner en practica una serie de co-
nocimientos, habilidades y actitudes en funcion de la elaboracion de un producto final en el que se
contemplan los objetivos de aprendizaje establecidos para la SD (Dolz, Noverraz y Schneuwly, 2001;
Camps, 2003; Ramos y Ambros-Pallarés, 2008). Si bien no existe un modelo Gnico para la SD, se
tomara como referente la estructura de fases propuesta por Camps (2003), fase de preparacion, fase
de realizacion y de evaluacion (en la tabla 2 se muestra la secuencia). La SD disefiada esta al servicio
de desarrollar la competencia literaria de los estudiantes, en la que el lector es el centro (Mendoza,
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2004; Cerrillo, 2017), con el fin de conseguir lectores motivados y criticos, como una herramienta
fundamental de participacion ciudadana y lucha de exclusion (Munita y Margallo, 2019).

Segun Kress (2005) los modos son recursos semioticos establecidos bajo acuerdos sociales. Esto
implica que socialmente determinamos qué es un modo. Ademas, los distintos modos participan de
los hechos comunicativos y el intercambio de informacidn entre personas. Asi, los posibles modos
serian: imagen, escritura, composicion, musica, gestos y habla (Gibbons y Whiteley, 2018). Entonces,
cuando se habla multimodalidad, se esta refiriendo al uso de més de un modo para generar significado
en el acto comunicativo: “A la multiplicidad de modos para producir significados, debe afiadirse otro
distinto que permita reflejar el cardcter original de los modos o [...] de la multimodalidad” (Miras,
2020, p. 318). Esto implica que, entonces, se van agregando dos o mas modos para generar un texto
complejo que extienda las redes de significado por parte del lector (Manghi et al., 2013; Kress y Van
Leeuwen, 2001).

La lectura multimodal es la accion de leer e interpretar estos modos en conjunto y por separado
para construir uno o multiples significados. Asi, el texto como se conoce, pierde su sentido original
(en el que puede ser oral o escrito) y se extiende a una amplia gama de posibilidades, donde los modos
como la musica, lo oral, lo escrito, las imagenes, los videos, etc., van de la mano para construir un
sentido antes desconocido para el lector. Si antes hacia falta solo leer un texto escrito, hoy es necesa-
rio decodificar una serie de modos o recursos semidticos para comprender los estimulos a los que se
ve enfrentado el lector (Manghi et al., 2013).

3. OBJETIVO PRINCIPAL

A partir del contexto escolar narrado anteriormente, el objetivo principal de esta innovacioén pedago-
gica es mejorar la comprension lecto-literaria a través de la lectura de la novelizacion grafica de
una obra clasica, abordando lo literario y lo multimodal, para fomentar la motivacion por la lectura.

4. METODO

En primer lugar, es necesario contextualizar el establecimiento en el que se realizo el estudio, el cual
es particular pagado, cuyos estudiantes pertenecen a un grupo socioeconémico alto. Suelen obtener
buenos resultados en las pruebas estandarizadas, sin embargo, en las pruebas de comprension lectora
no siempre obtienen los resultados esperados (sobre todo cuando las evaluaciones incorporan otro
tipo de preguntas diferentes a las alternativas). El colegio se ubica en una comuna de Santiago de
Chile y tiene educacion desde infantil (1° basico) a bachillerato (4° medio). En secundaria, cuentan
con seis cursos por nivel de entre 35 y 40 estudiantes en cada curso. Para este estudio, se trabajo con
dos cursos (n=61) y se contabiliz6 los resultados de cuyos estudiantes hubiesen realizado las dos
evaluaciones.

Sobre los instrumentos de evaluacion utilizados, se trabajé con exdmenes de preguntas cerradas en
ambos casos. Esta decision pedagogica fue tomada por el equipo docente de lengua y literatura, y no
por la docente a cargo de estos dos cursos. Las preguntas de ambas evaluaciones fueron construidas
por el mismo equipo (tabla 1) y suelen trabajar habilidades de orden inferior (como localizacion de
informacion) mas que de elaboracion de pensamiento critico. Solo algunas de las preguntas buscan
el desarrollo de habilidades como anélisis e interpretacion, pero debido a que las preguntas son de
alternativas, es dificil determinar si estas habilidades han sido desarrolladas a lo largo de las lecturas.
Ademas, varias de las preguntas pueden ser respondidas con una sola palabra o una frase simple.
La prueba de Electra constaba de 34 preguntas, mientras que la de Romeo y Julieta constaba de 30.
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Ambas evaluaciones fueron respondidas via Google forms y tuvieron un dia para completar la tarea.
El tiempo entre la primera y la segunda evaluacion fue de dos meses, con una obra de otro género
entremedio.

Tabla 1. Extracto de preguntas de las evaluaciones Electra 'y Romeo y Julieta

Preguntas Electra Preguntas Romeo y Julieta
El tema que principalmente se desarrolla en la obra (Como se resuelve el conflicto principal?
“Electra” es:
En relacion a la temporalidad de los acontecimientos, ;A quién le pide Julieta que le pregunte a Romeo si se
la accion de la obra ha transcurrido en: casara con ella?
(Cémo reacciona Clitemnestra ante la noticia de la (Por qué Romeo es exiliado?

supuesta muerte de Orestes?

(A qué insta constantemente Crisotemis a Electra?: (Cual es el climax de la obra (el momento de mayor ten-
sion)?

Electra actia como un personaje que, después de la Paris intenta detener a Romeo al llegar a la tumba de Julie-

muerte de su padre: ta. (Por qué?

(Cuadl es el lugar donde ocurre la accion, en esta obra?  ;Por qué Romeo le dice a Teobaldo que lo ama?

(Como reacciona Clitemnestra al “terror nocturno” en  ;Cuadl es el efecto del bebedizo que le da Fray Lorenzo a
que sueila con Agamenén? Julieta?

En relacion a la metodologia utilizada, se realizdé una comparacion de la evaluacion (Escudero,
2016) de dos experiencias de lectura domiciliaria, cuya finalidad es la mejora de una misma institu-
cion (Pérez, 2000) bajo un diseiio descriptivo (Tejedor, 2000). Por una parte, la primera experiencia
consistid en leer Electra, en su version original y en casa. Como se describi6 en la introduccion, los
estudiantes tuvieron la oportunidad de resolver dudas un par de clases antes de la evaluacion. Sin
embargo, y como suele suceder, muchos de ellos no habian terminado de leer o incluso no habian
comenzado la lectura, por lo que la clase no dio frutos respecto a discusiones, resolucion de dudas
ni intercambio de opiniones. La docente pudo notar, al igual que con otros libros anteriores, que los
estudiantes esperaban a que la docente les hiciera un resumen del libro (situacién que no ocurrio) y
que les dijera qué entraria en la evaluacion.

Por otra parte, la segunda experiencia consistié en leer Romeo y Julieta y constituye la innovacion
pedagdgica. El primer cambio significativo fue la eleccion de la version a leer. Ya no se leyo la ver-
sion clésica, sino que la docente propuso al equipo de lengua y literatura que se leyera la novelizacion
grafica de la obra (de la Parra, 2018). La intencidon primera de esta decision fue motivar la lectura
de los estudiantes. El segundo cambio significativo consistid en la metodologia de lectura de la obra
y donde radica el cambio mas importante. Primero, la obra no se ley6 en casa como era costumbre,
sino en la escuela, para lo que la docente destind tiempo de sus clases para esta actividad. Segundo,
la lectura fue colaborativa. Esto significa que, en cada extracto leido, eran los estudiantes quienes
personificaban a uno de los personajes para leer los didlogos. Esta lectura colaborativa y en clases
permitio a la docente cumplir su rol de mediadora de lectura, en cuanto iba haciendo preguntas sobre
la lectura, invitaba a los estudiantes a interpretar las imagenes y a comentar sus opiniones respecto de
lo que estaba sucediendo. Al utilizar esta metodologia, los mismos estudiantes comenzaron a hacer
preguntas durante la lectura, a reflexionar en torno a las situaciones y a adelantarse a lo que podria su-
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ceder. Cabe decir que muchos de ellos nunca habian leido o visto una pelicula sobre Romeo y Julieta,
por lo que estaban expectantes del final de la obra. Otro aspecto a destacar es que, durante las sesiones
de lectura, los estudiantes, de forma voluntaria, se iban rotando para interpretar a los diferentes per-
sonajes que aparecieran en el fragmento a leer.

Una vez terminada la lectura, se procedio a ver una pelicula que contuviera un tema similar a la
obra y no una adaptacion cinematografica de esta. La pelicula escogida fue El rey Leon 2. La decision
pedagogica fue para ampliar el intertexto lector (Mendoza, 2013) de los estudiantes comparando am-
bas obras y encontrando las similitudes y diferencias tematicas. Ademas, se pretendia que identifica-
ran como los topicos de esta obra clésica eran readaptados al cine desde distintas perspectivas. La ta-
bla 2 sintetiza los objetivos trabajados por sesiones en la secuencia didactica implementada en clase.

Tabla 2. Objetivo de aprendizaje de las sesiones

Sesion Objetivo

Preparacion  Presentar la novela grafica y su tematica
1

Realizacion  Leer, analizar e interpretar de manera colaborativa, la novela grafica de Romeo y Julieta
2-10

I1y12 Visualizar y comprender la pelicula E/ Rey Leon 2

13 Analizar, interpretar y comparar la pelicula £/ Rey Leon 2 con la novela grafica
Evaluacion Evaluar la comprension de la obra Romeo y Julieta

14

15 Comparar experiencias de lectura entre Romeo y Julieta 'y Electra

En la tabla 2, puede observarse que la secuencia didéctica estuvo dividida en 15 sesiones de una
hora y media cada una. La primera sesion consistio en presentar la obra y tenia por objetivo que los
estudiantes vieran y tocaran el libro, pudiesen hacer un repaso rapido de sus hojas y comenzar a tener
expectativas de lectura para activar el intertexto lector (Mendoza, 2013). Se enfatiz6 en hacer pregun-
tas antes de la lectura para determinar qué sabian los estudiantes sobre esta historia y qué esperaban
de ella. También se les pregunt6 si habian leido previamente otra obra de Shakespeare y qué les habia
parecido. En relacion a esto tltimo, muchos de los estudiantes nunca habian leido una obra del autor
y tampoco conocian Romeo y Julieta, por lo que no sabian a qué se podrian enfrentar. Aquellos que
si conocian la historia o que habian leido obras de Shakespeare con anterioridad, compartieron su
conocimiento con los demds estudiantes, pero tuvieron cuidado de no adelantarse al final ni contar
los hechos mas importantes para que sus compaieros pudieran leerlos. Esta primera sesion fue muy
beneficiosa para los estudiantes, ya que pudieron mantener una conversacion entre ellos y con la
docente, hacer hipotesis de lectura y fijar expectativas. En general, todos mostraron buena recepcion
desde el inicio, tanto de la obra como de la metodologia que se utilizaria.

Después de la primera sesion y hasta la sesion nimero 10, se procedi6 con la lectura de la noveli-
zacion grafica de Romeo y Julieta. Para esta lectura y como ya se menciond, se procedio a leer colabo-
rativamente la obra, a la vez que los estudiantes personificaban a un personaje distinto cada vez. Asi,
al inicio de cada sesion se recordaba lo que se habia leido la Ultima clase, se establecia hasta donde
se leeria, cudles eran los personajes que aparecerian y quién los interpretaria. Cabe destacar que la
lectura y personificacion era totalmente voluntaria y eran los mismos estudiantes quienes decidian a
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quién querian interpretar. Aun asi, la gran mayoria participo de la lectura y se iban rotando los perso-
najes. Para cuidar la autoimagen de los estudiantes, se decidi6 no obligar a nadie a leer en voz alta.
Durante cada sesion de lectura y al finalizar, se hacian y respondian preguntas de durante y después de
la lectura. Al finalizar, los estudiantes mencionaban su gusto por la metodologia y sus hipdtesis sobre
qué pasaria mas adelante en la obra. Si bien no todos participaban de esta instancia, el porcentaje de
participacion era sobre el 50% (mas de lo que normalmente se espera, que es aproximadamente unos
tres estudiantes por clase).

Las sesiones 11 y 12 se destinaron para ver la pelicula de E/ Rey Leon 2 (Ficha técnica: Director:
Darrell Rooney; Afio: 1998; Duracion: 81 minutos; Distribucion: Walt Disney Home Video) Al fina-
lizar la visualizacion en la sesion 12, se comento la pelicula y se hicieron preguntas de comprension.
En la sesion 13 y con mayor profundidad, se analizo la pelicula en funcion de los temas de Romeo
y Julieta que estuvieran presentes y se compar6 con la obra. Esta comparacion giraba en torno a los
temas abordados, como se desarrollaban y como finalizaba cada obra. También se compard a los
personajes, el papel que desempefiaba cada uno y el final de cada obra. En esta sesion los estudiantes
pudieron expresar su opinion respecto a ambas obras, cudl les habia gustado mas y por qué. El ejer-
cicio de comparacidn les permitid6 comprender mejor de qué se trataba la historia y los topicos clasi-
cos que presenta Romeo y Julieta, asi como también el impacto que ha tenido la obra para distintas
adaptaciones.

En la sesion 14, cuando el libro y la pelicula se terminaron de trabajar en clases y se discutieron
los comentarios, se analizaron y compararon las obras y se resolvieron todas las dudas, se dio paso
al examen de comprension lectora que tenia la misma estructura que la evaluacion anterior (Electra).
Una de las razones por las que se decidi6 mantener el mismo formato de evaluacién fue para que la
comparacion de resultados fuese mas fiable.

Finalmente, en la Giltima sesion (sesion 15) se conversoé sobre las diferencias que encontraban entre
las lecturas de Romeo y Julieta y Electra. A simple vista y tras un sondeo realizado al finalizar el pro-
ceso de lectura, los estudiantes comentaron que esta metodologia les causaba una motivaciéon mucho
mayor, ademas de que los obligaba a estar atentos en clase y no dedicar tiempo extra a la lectura, lo
que valoraron como aspectos positivos. Otro elemento a destacar por parte de los estudiantes fue que
en esta innovacion tuvieron la oportunidad de expresar sus opiniones acerca de la lectura. Este es un
aspecto importante a mencionar, ya que, en las evaluaciones de lectura, la mayor parte de las veces,
no se les da ese espacio y los estudiantes mencionaron que fue una actividad que les gusto y los hizo
sentir participes de su proceso de lectura.

4. RESULTADOS DE LA EVALUACION

A continuacidn, se procedera a mostrar y analizar los resultados obtenidos en las dos pruebas realiza-
das por los estudiantes en Electra y Romeo y Julieta. Los resultados se determinaron por porcentaje
de logro. El porcentaje de logro se calcula en funcion del puntaje obtenido en la evaluacion. Asi, la
evaluacion de Romeo y Julieta contaba con un méaximo de 30 puntos, que a su vez correspondia a un
100% de logro. Para alcanzar un 90% de logro, los estudiantes debian obtener al menos 26 puntos.
Quienes obtuvieron bajo un 70% de logro significa que obtuvieron menos de 21 puntos.

En cuanto a la primera obra: Electra, 23 personas obtuvieron un porcentaje de logro por sobre el
90%, 34 personas entre un 70% y un 89% y cuatro personas bajo un 70%. En contraste, en la segunda
obra, 40 personas obtuvieron un porcentaje de logro sobre el 90%, 18 personas entre un 70% y un
89% vy tres personas bajo un 70% (tabla 3). El porcentaje de logro por cantidad de estudiantes hace
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referencia al nimero total de estudiantes que alcanzaron determinado porcentaje de logro. Asi, por
ejemplo, hubo 40 estudiantes de un total de 61 que obtuvieron sobre un 90% de logro.

Tabla 3. Porcentajes de logro por cantidad de estudiantes

% de logro N° estudiantes ev. 1 N° estudiantes ev. 2
-70% de logro 4 3
Entre 70% y 89% 34 18
Sobre 90% 23 40
Total 61 61

En esta primera comparacion puede apreciarse que casi el doble de estudiantes mejor6 su rendi-
miento y obtuvieron sobre un 90%. Este cambio resulta significativo, ya que implica que disminuyen
los estudiantes con resultados insuficientes y puede apreciarse una mejora en cuanto a la comprension
de lectura. De hecho, en la primera evaluacion solo nueve estudiantes alcanzaron un porcentaje de
logro de entre el 97% y el 100%, mientras que en la segunda evaluacion ese numero aumento6 a 20, es
decir, un tercio de los estudiantes. Al analizar estos datos y considerando que la cantidad de puntajes
maximos se mantuvo de una evaluacion a otra (cinco en cada una), implica que aquellos estudiantes
que poseen buenas habilidades y que necesitan ayuda para alcanzar mejores resultados, con esta me-
todologia pueden hacerlo.

Por otro lado, si se comparan los porcentajes de logro entre una evaluacion y la otra, solo nue-
ve personas (14,8%) bajaron con al menos cinco puntos de diferencia. Por otro lado, 16 personas
(26.2%) mantuvieron su porcentaje de logro y, finalmente, 36 personas (59%) aumentaron su porcen-
taje entre uno y 29 puntos (tabla 4).

Tabla 4. Diferencia de % de logro entre las evaluaciones

Diferencia N° de estudiantes %
Bajo -5 puntos 9 14.8%
Entre -5 y 0 puntos 16 26.2%
Entre 1 y 14 puntos 23 37.7%
Entre 15y 19 puntos 8 13.1%
Entre 20 y 29 puntos 5 8.2%
Total 61 100%

En la tabla 4 pueden apreciarse los puntos porcentuales de diferencia por cantidad de estudiantes.
Esto quiere decir que nueve estudiantes bajaron su porcentaje de logro en al menos cinco puntos. Pe-
dagogicamente hablando, el equipo de lengua y literatura considerd como baja significativa aquellos
estudiantes que disminuyeron su porcentaje de logro sobre cinco puntos. A su vez, se determind que
aquellos estudiantes que disminuyeron su porcentaje de logro entre cero y cinco puntos era un margen
de error de posibles factores externos que pudieron haber afectado. Finalmente, se consideré6 como
aumento de porcentaje de logro desde un punto y hasta 29 (que fue el estudiante que mas aumento sus
puntos), dando un total de 36 estudiantes.
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Ahora bien, es importante poder analizar qué es lo que sucede con aquellos estudiantes que baja-
ron su porcentaje de logro y en qué nivel quedaron posterior a la segunda evaluacion. Para esto, se
analiz6 detenidamente caso a caso y se identificd a aquellos estudiantes que la disminucion en sus
resultados afectaba significativamente en el porcentaje de logro en el que se ubicaron al finalizar la
segunda evaluacion. Esto significa que la calificacion que obtuvieron los haya perjudicado en funcion
de los resultados obtenidos entre ambas evaluaciones. En Chile, las evaluaciones son aprobadas con
un porcentaje de logro del 60%, por lo que se considerd aquellos casos ubicados bajo el 70% en la
segunda evaluacion y que hubiesen obtenido al menos un 75% de logro en la primera evaluacion.
La siguiente tabla muestra el comportamiento de los estudiantes que descendieron su porcentaje de
logro (tabla 5).

Tabla 5. Estudiantes que descendieron su porcentaje de logro

Porcentaje de logro 2° evaluacion N° de estudiantes % en relacion al total
-70% 3 15%
Entre 71% y 90% 9 45%
Sobre 90% 8 40%
Total 20 100%

En definitiva, los resultados obtenidos muestran un aumento considerable del porcentaje de logro
obtenido tanto a nivel personal como a nivel grupal. Esto implica que la metodologia aplicada sobre
la lectura de las obras ayuda no solo a aquellos que ya son buenos estudiantes, sino que, sobre todo,
favorece a aquellos que les cuesta mas y que necesitan mayor apoyo para desarrollar sus habilidades
de comprension lectora.

5. CONCLUSIONES

En Chile, la practica de realizar lecturas domiciliarias de clasicos universales disminuye la motiva-
cion de la lectura por parte de los estudiantes. Por otra parte, la motivacion también se ve afectada por
el tipo de evaluaciones de lectura que se realiza en el pais. Asi, los examenes de preguntas cerradas
con alternativas no siempre miden la comprension lectora, sino que muchas veces se centran en la
memorizacion de situaciones concretas dentro de la obra.

De esta manera, las innovaciones pedagogicas que se realicen tanto para leer obras clasicas, como
en su manera de evaluarlas, afectan directamente a la comprension lectora de los estudiantes. En este
caso en particular, la lectura colaborativa y en clases de Romeo y Julieta, entregd a los estudiantes el
tiempo y el espacio que necesitaban para leer en completitud la obra. También les permitié resolver
las preguntas que iban surgiendo durante la lectura entre ellos y con un mediador. Estas dos acciones
afectaron directamente a su comprension lectora, que mejor6 sobre todo en aquellos estudiantes a los
que mas les costaba.

Finalmente, incorporar textos multimodales a las secuencias didacticas de comprension lectora,
facilita la comprension de estos e incrementa la motivacion de los estudiantes. Esto puede observar-
se en que aumentd la participacion de los estudiantes durante la clase, ademas de que manifestaron
oralmente que les habia sido més sencillo comprender lo que leian. De esta manera, abordar las obras
desde distintos lenguajes y con distintos recursos, permite mejorar la comprension lectora y la moti-
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vacion por esta. Después de esta experiencia, se plantea reformular el plan de lecturas domiciliarias
en el centro educativo, puesto que conlleva reorganizar el contenido de las sesiones para seguir traba-
jando los contenidos del curriculum de lengua y literatura de secundaria. Esto supone un reto para las
direcciones didacticas tanto del establecimiento en el que se realizo esta investigacion, como en otros
donde se pudiera replicar. Asi, esta experiencia se transforma en una posible linea de investigacion
para el futuro.
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Abstract: This research presents an analysis of a primary school experience focused on creativity, both lit-
erary and artistic, through the creation of poetic texts exploring the relationship between the city and nature.
The objective of the research is to examine whether hybrid poetic forms combining literature, urban art, and
digital elements are effective tools for fostering creativity and critical thinking in young learners. Both cre-
ativity and critical thinking are seen as instruments for social transformation, offering transformative learning
experiences and ethical contributions to the human sphere. The study took place in a public primary school
in Valencia, where urban growth has gradually led to the disappearance of the historical orchard, resulting in
ecological and cultural losses. The research involved 6th-grade students divided into two groups. Preliminary
sessions introduced them to various poems, experimental and digital, as well as urban art examples related to
the city versus orchard conflict. In the second phase, one group created experimental plastic poetry, while the
other group produced digital works using the Scratch program. Creations inspired by street art exhibit greater
coherence and artistic development compared to digital creations. They engage in a dialogue between nature
and urban surroundings, expressing critical and assertive messages. These results support the use of hybrid
poetic and artistic forms for fostering creativity and critical thinking in primary school students.

Keywords: poetry, street art, creativity, critical thinking, primary school.

1. INTRODUCCIO

La investigacidé que presentem pren com a base una experiéncia educativa destinada a fomentar el
pensament critic i creatiu a través de la poesia experimental 1 1’art urba. Concretament, es va enfocar
a la reflexi6 sobre el creixement incontrolat de la ciutat, que ha provocat la desaparicié progressiva
de I’horta historica que I’envoltava, amb la pérdua ecologica, cultural i patrimonial consegiient. El
paisatge agrari periurba de I’Horta de Valéncia, vinculat a la ciutat, presenta multiples problemati-
ques de supervivéncia i configura un espai per treballar des de posicions critiques, que incentiven el
compromis 1 a intervencié amb el medi (Ruiz, 2017). D’aquesta manera, la proposta sorgeix de la
necessitat de tractar aspectes socialment rellevants en el moén actual 1 vinculats a I’entorn immediat
dels estudiants. En aquest sentit, el disseny de I’experiéncia educativa s’emmarca dins els Objectius
de Desenvolupament Sostenible (ONU, 2015), especificament els objectius 111 15:
11. Aconseguir que les ciutats i els assentaments humans siguin inclusius, segurs, resilients i sos-
tenibles.
15. Protegir, restaurar i promoure 1’0s sostenible dels ecosistemes terrestres; gestionar els boscos
de manera sostenible; combatre la desertificacid, aturar i revertir la degradacié del sol, i aturar
la pérdua de la diversitat.
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2. MARC TEORIC

El nostre punt de partida el trobem en plantejaments que destaquen la capacitat del génere poétic per
desenvolupar la creativitat, per ajudar a pensar criticament en termes socials 1 millorar I’autoconei-
xement emocional (Bordons, 2019). I, a més, en un ensenyament contemporani de la poesia basat
en la varietat de formes poctiques i suports digitals, entre els quals es troba la poesia experimental
(Bordons i Prats, 2019). Aquestes investigadores de la didactica de la poesia constaten un procés de
canvi en I’educacié poética a I’etapa de primaria, amb la practica de projectes interdisciplinaris 1
competencials:

s’ha fomentat la interrelaci6 de coneixements i la participacio activa de I’alumnat; hi han tingut un paper
important les practiques procedimentals, el treball cooperatiu i el desplegament de competéncies impor-
tants (comunicativa, lingiiistica i audiovisual, digital, d’autonomia i iniciativa personal i social i ciutada-
na). Es a dir, s’ha anat cada vegada més cap a una formacié de ciutadania capag de construir, col-laborar,
expressar sentiments i emocions amb eines artistiques, pero alhora critica i sensible i, a més, passant-ho
bé. (Bordons i Prats, 2019, p. 18)

En aquest context, partim d’experiéncies previes de projectes d’integracid hibrida de 1’art 1 la
poesia, amb un component de reivindicacid social en contextos urbans. Compartim els resultats d’un
projecte on es destaquen projectes col-laboratius urbans de creacio artistica que qliestionen aspectes
socials 1 promouen un art i una educacio inclusiva que aporten valors igualitaris que permeten afron-
tar els reptes com la consciéncia ecologica i canviar actituds 1 comportaments (Figueras, 2020).

Les aspiracions marcades en el Forum Mundial d’Educacio celebrat en Incheon (Corea) constitu-
eixen ’anomenada Agenda 2030 per al Desenvolupament Sostenible, que dona lloc als Objectius de
Desenvolupament Sostenible (ODS), aprovats per 1’Assemblea General de Nacions Unides en 2015
(ONU, 2015). Els 17 ODS que es presenten en 1’ Agenda 2030 de les Nacions Unides desglossen 169
metes 1232 indicadors que resumeixen els principals desafiaments del nostre mon. En relacio a I’edu-
cacio, es passa d’una concepcid basada en la instruccid 1 I’escolaritzacid a I’educacio en un sentit més
ampli 1 actual. En relaci6é amb la poesia Irena Bokova va destacar la capacitat del genere per a unir-se
a I’esperit de solidaritat dels Objectius de Desenvolupament Sostenible (ONU, 2017).

Tenim presents els projectes sobre poesia electronica duts a les aules de primaria (Torres et ali,
2019) 1 I’ts de la poesia electronica (Poetry Writing 2.0) com a plataforma per aprendre a escriure de
forma creativa: “Semantically, pictures were conceptualized as a visual artifact for stimulating stu-
dents’ experience so that the students vividly expressed their ideas, feelings, and thoughts in the form
of poems” (Puji et al. 2016, p, 41). Partim d’experiencies amb el software educatiu Scratch, que ha
estat provat amb exit per a la produccid poetica amb alumnat d’infantil, com mostra I’experiencia de la
Cooperativa A Torre de Lisboa, amb poemes de Camdes i Vinicius de Moraes (Oliveira i Lopes, 2011).

Aixi mateix, la incorporacio6 de les arts visuals com a metodologia en 1’ensenyament tradicional
de la poesia ha estat posat de manifest en diversos estudis internacionals (Jusslin 1 Hoglund, 2021).

Destaquem la irrupcio de les experiencies d’art urba en contextos educatius, en paral-lel a la eclo-
si6 d’una nova generacid de grafiters 1, en concret a la ciutat de Valéncia, especialment, grafiteres
(Lopez, 2022). Avui en dia P’art urba esta conceptualitzat com una una subcultura del grafit o una
forma de postgrafit (McAuliffe, 2012). Alguns estudiosos descriuen ’art urba com un acte de deso-
bediencia civil no violenta (Irvine, 2012). Vivim un context de normalitzaci6é de 1’art urba, amb un
referent com Bansky que €s conegut internacionalment. Si a hores d’ara existeix algun rebuig, aquest
es reservaria per al génere grafit que no ha estat objecte de la legimititzacio cultural de que ha gaudit
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I’art urba (Young, 2017). A efectes educatius ens interessa considerar aquest art com una forma de
comunicacio. Per a la nostra aplicacid tindrem en compte la seua connexi6 amb la literatura, des d’un
punt de vista de cultura autenticament global (Westphal, 2022). Comencen a visibilitzar-se projectes
d’introduccio6 de I’art urba i els grafits en contextos escolars, fins i tot a Educacio6 Infantil (CEIP Clara
Campoamor de Huércal de Almeria, 2016).

En relacio al pensament critic tenim en compte 1’anomenat pensament divergent, associat tradici-
onalment a la capacitat creativa. Seguim el concepte de creativitat desenvolupat per Rodari a la seua
Gramatica de la Fantasia (2016) relacionat amb la capacitat de pensament divergent, capag de tren-
car els esquemes de I’experiéncia i de la logica, de fer-se preguntes, de buscar problemes, d’afrontar
reptes 1 tenir un pensament independent, autonom.

Finalment, son freqiients els estudis que exploren experiéncies de desenvolupament del pensament
critic en el context educatiu de primaria, fent us de textos literaris (Ruiz Guerrero et al., 2021). En
relacid a 1’us del pensament critic en I’analisi de poemes, partim d’estudis que demostren la capacitat
de la poesia per a desenvolupar el pensament critic dels estudiants, amb la millora de la capacitat
d’avaluar criticament les idees i d’expressar les opinions (Azizi et al., 2022).

3. OBJECTIUS

Els objectius d’aquesta investigacio estan intrinsecament vinculats a 1’experiéncia educativa realit-
zada, a través de la qual es vol comprovar si les formes poéctiques hibrides entre la literatura i ’art,
centrades en 1’Us de I’art urba, 1 les expressions poctiques que empren elements digitals multimodals
constitueixen instruments eficacos per al desenvolupament tant de la creativitat com del pensament
critic, en joves aprenents de primaria, i determinar si hi ha diferéncies en la influéncia de les dues
eines creatives proposades.

4. METODE

4.1. Metodologia de la recerca

Aquesta recerca es tracta d’un estudi de cas, dins de I’ambit qualitatiu, realitzat per dos investigadors
participants en el desenvolupament de ’experiencia educativa. L’experiéncia es va realitzar en un
Col-legi Public del barri d’Algirds de la ciutat Valencia, geograficament proper a 1’Horta, amb un
total de 47 estudiants de 6¢ de primaria, dividits en el grup A i grup B.

En relaci6 a la recollida de dades, emprem la programacié de I’experiéncia, el diari d’observacions
de les diferents fases del procés dut a terme i les creacions finals realitzades pels estudiants. Per a
I’obtencid dels resultats, s’ha realitzat una analisi de contingut inductiva, comuna a tots dos tipus de
creacions, per identificar les categories emergents que donen resposta als objectius de recerca esta-
blerts.

4.2. Desenvolupament de la proposta

Els objectius educatius concrets d’aquesta experiéncia son els segiients: 1) ampliar la competéncia
literaria dels alumnes a través del descobriment de la poesia experimental, 2) estimular la creativitat
i 3) activar el pensament critic en relacio6 als Objectius de Desenvolupament Sostenible nimero 11 i
numero 15.

La proposta es va dividir en dues fases: una primera fase de descoberta i una segona de creacio.
Pel que fa a la primera fase, tots dos grups van seguir les mateixes propostes, pero a la segona els
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itineraris van variar segons el grup. El grup A va desenvolupar una creaci6 experimental inspirada
en I’art urba i el grup B va fer una creacié experimental multimodal en format digital. En la majoria
d’activitats, van treballar en subgrups de quatre, fet que va fomentar la interacci6 entre iguals 1 va
enriquir el procés creatiu.

Durant tot el projecte, els estudiants van tenir accés a la “collita poetica”, una seleccio6 de llibres
de poesia i albums il-lustrats 1 de coneixement de tematica social 1 de connexi6é amb el medi ambient.
Aquesta selecci6 es va presentar dins d’una caixa com si fos una collita de [’horta 1 amb 1’objectiu de
donar-los més eines per a reflexionar sobre la importancia de I’equilibri mediambiental en el context
urba, a posar en valor el patrimoni natural 1 cultural 1 a coneixer noves formes poctiques. La relacio
de llibres €s la segiient:

Amat, V., et al. (2019). Plouen poemes. Eumo.

Barman, A. (2018). Herbari. Libros del Zorro Rojo.
Benegas, M. (2020). Cor d’ocell. Akiara Books.

Besora, R. (2020). Laberint roig. Barcanova.

Bilbao, L. (2019). Bitxopoemes i altres besties. Kalandraka.
Brossa, J. (2022). Petits poemes. El Cep 1 la Nansa Edicions.
Granell, M. (2015). La vida que creix. Andana.

Girbés, F. (2018). Que sonen els versos!. Andana.
Hernandez, D. (2020). Arbolidades. Kalandraka.

Molist, P. (2021). Rastellera de colors. Minimini Babulinka.
Raspall, J. (2016). 46 poemes i 2 contes. Pages.

Raspall, J. (2016). Olor de maduixa. Pages.

Squilloni, A. (2020). Sota les pedres. Akiara Books.

Vergés, G. (2018). El riu. Onada.

Williams, R. (2020). Amb calma, 50 histories naturals. Flamboyant.

4.2.1. Fase 1

Aquesta primera fase comuna a tots dos grups va constar de quatre sessions, que van combinar la
lectura critica de poesia i I’estimul creatiu, d’acord amb els objectius plantejats a I’inici. A la primera
sessio es va presentar el projecte als dos grups i es van introduir les lectures seleccionades a la “collita
poctica”, per tal de dinamitzar-les i contextualitzar-les. Per acabar, es va llegir el poema “Per ’horta”,
de Marc Granell (2015), com a introducci6 al génere poctic i a la tematica de la proposta. A la segona
sessi0 es van comengar a activar els mecanismes de creativitat poctica dins la poesia textual, amb
I’objectiu d’empoderar-los davant el fet poctic. Aix0 es va fer a través de consignes curtes i rapides
de creacid de poesia, com per exemple la invencié d’un rodoli de presentaci6 o ’ampliacid de versos
de poemes ja existents. La tercera sessio va ser una introduccio a la poesia experimental que es va fer
a través de 1’obra Joan Brossa (2022). Va ser una sessi6 de descobriment de ’existéncia de poemes
visuals 1 poemes-objecte, que els va permetre reflexionar sobre qué és la poesia i les possibilitats
formals que té. Per aprofundir una mica més en la poesia experimental, primer van fer una activitat
de posar titol a obres de I’autor i després, a partir del concepte de lletrisme introduit durant la sessio,
van crear un paisatge de lletres.

Finalment, a la quarta sessio es van presentar mostres d’art urba vinculades a la ciutat de Valeéncia,
fet que va permetre vincular la tematica de la poesia amb la ciutat. Per acabar, també es van mostrar
diferents exemples de literatura digital, que desconeixien, i es va guiar la interpretacié multimodal de
les obres a partir de preguntes que van permetre reflexionar sobre les caracteristiques d’aquest tipus
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de literatura. A 1’acabar la sessio, se’ls van formular una série de preguntes destinades a apropar-los a
les figures retoriques més freqiients, com ara la sinestésia o la metafora. Per tal de posar a la practica
el llenguatge figuratiu, se’ls va lliurar una taula on havien de relacionar diferents elements de la ciutat
amb els cinc sentits, que va permetre entendre i aprofundir en el concepte de la sinestesia.

4.2.2. Fase 2

Aquesta segona fase és la que el grup A i el grup B van dur a terme un procés de creacid propi de
manera diferenciada. El punt de partida en comu va ser el treball realitzar a la fase 1, especialment les
preguntes i el quadre sinestésic de la quarta sessio. Aixi mateix, tots dos grups van fer servir llibres de
la “collita poética” com a font d’inspiracid per les seves creacions, que van realitzar en petits grups
de quatre.

Pel que fa al grup A, va realitzar una creacié digital a través de la plataforma de programacié
Scratch. Totes dues sessions van tenir lloc a I’aula d’informatica, amb la col-laboracid del mestre
encarregat de les TIC al centre. Els alumnes havien treballat amb la plataforma Scratch amb anterio-
ritat, pero la primera sessio va servir per recordar el funcionament basic del programa, crear 1’estudi
per compartir les creacions, comencar a explorar quines possibilitats técniques oferia el programa a
I’hora de fer creacions poétiques 1 fer una primera pluja d’idees sobre el contingut. La segona sessio
va ser plenament de creacid. Els grups van treballar intensament i amb la mediacié del mestre TIC del
centre 1 els investigadors participants, van finalitzar les seves obres de literatura digital.

Pel que fa al grup B, la seva creaci6 es va emmarcar dins el concepte d’art urba que ja havien vist
a la primera fase. La primera sessio la van dedicar plenament al disseny: van escollir un espai del pati
1 el material que voldrien fer servir (guixos, tela, paper, etc). A partir d’aqui, van comengar a treballar
amb el contingut poetic amb 1’ajuda del tutor i dels investigadors participants. La segona sessio es va
realitzar al pati del centre. Els grups que encara no havien acabat la proposta van acabar de concre-
tar-la 1 després tots els grups van materialitzar la creacio.

5. RESULTATS | ANALISI

5.1. Creacions digitals multimodals

Dins el grup A es pot analitzar un total de 9 creacions multimodals dins la plataforma de programacié
Scratch. D’aquestes 9 creacions, 5 estan del tot acabades 1 4 es van quedar en un punt intermig de
composicid; podem observar el plantejament nuclear de la creacio i les imatges o text escollit, perd
no hi ha cohesi6 o el desenvolupament de la proposta no esta acabat.

El que es pot destacar de totes les obres és que contenen elements visuals vinculats a I’horta i la na-
turalesa, ja siguin les imatges de fons de camps 1 altres elements naturals que acompanyen els textos o
bé els personatges que parlen i reciten els poemes, que en diversos casos son animals. D’altra banda,
també hi ha preseéncia d’elements completament aliens a la tematica, pero vinculats a la plataforma de
creacid, com poden ser altres tipus de personatges tipicament del mon digital.

Pel que fa al contingut poetic, hi ha un equilibri entre la utilitzacié de fonts poetiques provinents de
la “collita poética” i la creacid de poemes propis. Per exemple, els grup 4A i SA (Imatge 1) van crear
el text principal de la seva obra. Els textos es poden considerar un primer intent d’elaboracié d’un
poema utilitzant el llenguatge figuratiu i les caracteristiques formals propies del geénere:

a) No volem contaminacio

Ni desforestacio
Ni ciutats agressives
Ni edificis
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Volem arbres i muntanyes
(Grup 4A)

b) De la llavor que llances

un hort plantaré
1 t’arribara al teu cor
(Grup 5A)

D’altres, més que formes poctiques, contenen missatges reivindicatius, com per exemple la creacid
del grup 3A: “L’horta no es maltracta, es respecta”. El grup SA també complementa el poema propi
amb una consigna reivindicativa: “Cultivar els teus propis aliments €s I’activitat més revolucionaria
que existeix”.

De la llavor que llances
un hort plantare, i
- t'arribara al teu cor

Imatge 1. Captura de pantalla de la creaci6 en Scratch del grup SA

Pel que fa a I’elaboraci6 de les creacions digitals, hi ha molt poca explotacié dels recursos mul-
timodals del programa. Les creacions reprodueixen textos i combinen imatges, perd no hi ha una
elaboracié d’un poema digital similar als exemples que s’havien mostrat i interpretat criticament a la
fase 1 del procés. Per exemple, com en el 5A, en alguns casos hi ha personatges que reciten un poema
utilitzant el recurs de la bafarada, perd no hi ha una interpretacié multimodal del text pocétic.

Un altre aspecte a destacar és la motivacid que va generar aquest projecte. En els apunts de les ob-
servacions, s’observa com durant les sessions que es van dur a terme a 1’aula TIC hi va haver una gran
participacio i implicaci6 dels alumnes. Es van produir converses i debats sobre la forma i el contingut
dels poemes multimodals i, paral-lelament, hi va haver moltes cerques de material tant a Internet com
als llibres de la “collita poética”.

5.2. Creacions poétiques d’art urba

El grup B va crear un total de 6 propostes d’intervencio artistica al pati del centre educatiu. Pel que fa
als elements visuals, hi ha un equilibri entre la preseéncia d’elements propis de 1’horta i la naturalesa
que entren en dialeg amb elements urbans. Es a dir, hi trobem representacions visuals de fulles, arbres
1 hortalisses, pero també d’edificis 1 asfalt.
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En aquest cas, els textos poetics utilitzats provenen majoritariament de la “collita poética”, per
tant, el procés creatiu s’ha concentrat en la seleccid del material necessari, la realitzaci6 plastica 1
I’eleccid de ’emplagament dins el pati. En tots els casos, hi ha una coheréncia entre tots tres elements
1 la intencionalitat és reivindicativa, ja sigui des de la denuncia o des de I’exaltaci6. Per exemple, el
grup 2B, va escollir els versos de Leire Bilbao (2019, p. 22) “La granota travessa 1’asfalt, i ’asfalt
travessa la granota” per denunciar com la ciutat avanga cruelment i danya I’ecosistema que 1’envolta.
Es per aixd que el grup va escollir un emplagament significatiu, com és el terra davant de la porta
d’entrada de I’escola, per escriure els versos i dibuixar-hi una granota aixafada, tal com es mostra a la
Imatge 2. D’aquesta manera, amb la intencid propia de 1’art urba, interpel-len a tots els membres de
la comunitat educativa, que aixafen els versos quan travessen la porta.

= 2

Imatge 2. Creacio del grup 2B

Un exemple d’exaltacio de la naturalesa és el grup 4B, que va elaborar una pancarta per penjar a
les tanques que envolten el pati. En aquesta pancarta hi van escriure els versos propis segiients: “Un
remoli juga/ amb el arbres de I’horta. / Ballen les seues fulles / amb la brisa”. D’aquesta manera, for-
ma, espai i contingut s’interrelacionen, ja que com s’observa a la imatge seglient, aquesta pancarta es
mou amb el vent, tal com si fossin les fulles que descriu el poema.

Imatge 3. Creacio del grup 4B
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Aquest tipus d’intervencions van despertar la curiositat de la resta d’alumnes del centre educatiu,
que quan van sortir al pati van observar atentament les obres 1 van preguntar pel seu sentit als alumnes
que les havien realitzat. D’aquesta manera, les creacions van tenir un impacte més enlla de ’aula 1
van permetre que tota la comunitat educativa pogués reflexionar al voltant de la problematica expo-
sada a les creacions artistiques.

6. DISCUSSIO | CONCLUSIONS

A partir dels resultats presentats, es poden treure diverses conclusions i plantejar una discussio sobre
els objectius de la investigacid i de 1’experiencia educativa. En primer lloc, pel que fa a les creaci-
ons digitals multimodals, s’observa que els alumnes mostren una preocupaci6 per la sostenibilitat
ambiental 1 un creixement de la consciéncia ecoldgica, ja que els missatges reivindicatius posen de
manifest que consideren que s’ha de defensar 1I’horta com a espai clau en la ciutat. No obstant aixo,
s’observa que les creacions digitals no aprofundeixen en I’explotacié dels recursos multimodals del
programa Scratch, quedant limitades a la combinaci6 de textos 1 imatges.

D’altra banda, en les creacions plastiques experimentals, es constata que hi ha una relaci6 equili-
brada entre elements propis de I’horta 1 la naturalesa, que entren en dialeg amb elements urbans. Els
textos poetics utilitzats provenen principalment de la “collita poética”, i s’observa una coheréncia
entre els elements visuals, els textos i la intencionalitat reivindicativa. Aquestes creacions es carac-
teritzen per 1’s de materials visuals 1 ’eleccié de I’emplagament, amb 1’objectiu de generar impacte
1 interpel-lar la comunitat educativa. Aixi, es posa en relleu la capacitat de 1’art urba per expressar
missatges critics 1 reivindicatius relacionats amb la ciutat i I’entorn natural.

A partir d’aquests resultats, es pot observar que les creacions experimentals inspirades en I’art urba
mostren una major coheréncia 1 desenvolupament artistic en comparacié amb les creacions digitals
multimodals. En la linia del que proposa Westphal (2022), les intervencions al pati escolar aprofun-
deixen en 1’Us dels recursos visuals i I’espai fisic per expressar idees 1 provocar una reflexio critica a
través dels recursos artistics 1 poétics.

En aquest sentit 1 en relacié al pensament critic, els resultats mostren que, d’acord amb Bordons
(2019), el genere poetic €s una eina que permet potenciar-lo i es constata que millora la capacitat dels
joves estudiants d’avaluar criticament les idees i expressar les seves opinions. De fet, observem que
gracies a la interpretaci6 de les mostres de poesia experimental i art urba i el procés de creacio poctica
s’ha dut a terme una reflexi6 al voltant dels Objectius de Desenvolupament Sostenible que es volien
treballar, ja que tal com s’ha mostrat, el contingut de les obres fa eémfasi en la importancia d’aconse-
guir ciutats sostenibles i de protegir i promoure la degradacio6 del sol i aturar la perdua de la diversitat.

La investigacié també té en compte la relacio de 1’art urba amb la poesia i la seva capacitat de
comunicacio. Es subratlla I's de ’art urba com una forma de desobediéncia civil no violenta 1 s’ex-
plora la seva integraci6 en contextos educatius. Aquesta perspectiva (Irvine, 2012; McAuliffe, 2012)
¢s coherent amb els resultats de I’estudi, ja que les creacions plastiques experimentals mostren una
intencionalitat reivindicativa i critica envers aspectes socials 1 ecologics.

Quant al pensament critic, s’analitza I’is del pensament divergent i la seva relacié amb la creativi-
tat. Tal com proposa Rodari (2016), el pensament critic es relaciona amb la creativitat, per la capacitat
de trencar esquemes, afrontar reptes i tenir un pensament independent i autonom. En aquest cas, els
resultats mostren com els exercicis previs de lectura i interpretacié de formes poétiques hibrides han
estat claus per a I’estimul de la creativitat. Aquest fet queda demostrat pel fet que molts grups prenen
com a model per la seva propia creaci6 les mostres presentades, i fins i tot extreuen els textos direc-
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tament de les fonts de la “collita poetica”, un element imprescindible de la proposta. En aquest sentit,
I’experiéncia educativa ha permes ampliar la competencia literaria dels estudiants, tant pel que fa a
la recepci6 com a la produccid.

En conclusid, els resultats de la investigacid s’alineen amb els plantejaments teorics presentats i
donen resposta als objectius, ja que indiquen que les formes poetiques hibrides entre la literatura i
I’art poden ser instruments eficacos per al desenvolupament de la creativitat i el pensament critic en
els joves aprenents de primaria. A més a més, es posa emfasi en la importancia de 1’art urba com a
eina de comunicacio6 i reivindicacid social en contextos educatius.
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Abstract: The profound changes proposed by the EU and the Spanish education system demand the use of
models like Project-Based Learning (PBL), whose characteristics foster the improvement of key competenc-
es in students. The PBL model favours the integration of technology and the teaching of mathematics with
a STEM approach, including the development of digital competence and of Computational Thinking (CT).
When PBL is combined with strategies like gamification in digital environments, it also allows to increase the
interest and motivation of students by generating experiences of flow. Under the paradigm of design research,
this study presents a teaching experiment developed in a class of 13-14 year-old students by their mathemat-
ics teacher and university researchers. It describes a didactical proposal, designed in the format of a digital
adventure, which integrates game techniques in a PBL model. It is aimed at promoting and assessing the de-
velopment of key competences, computational thinking and intrinsic motivation in students. The data analysis
carried out, after its implementation in the classroom, agrees with other studies on the potential of this kind of
designs to improve students’ competences and to increase their motivation and interest about mathematical ac-
tivity. In addition, the study shows that most students reached adequate levels in the dimensions of CT: logical
reasoning, algorithm generation, decomposition, generalisation and abstraction.

Keywords: competences, digital games, project based learning, mathematics, flow.

1. INTRODUCCION

Actualmente, instituciones, organismos y paises de todo el mundo recomiendan acometer profundas
reformas en los sistemas educativos para responder a los retos y demandas del siglo XXI. EI Consejo
Europeo (2016, 2018) plantea para la UE un modelo basado en el desarrollo de unas competencias
clave que capaciten al alumnado para desenvolverse en diversos contextos, combinando conocimien-
tos, capacidades, destrezas y actitudes. Se promueve el uso de metodologias activas y contextualiza-
das para fomentar la motivacion e interés del estudiante y generar aprendizajes significativos, transfe-
ribles, funcionales y duraderos, situando al Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) como referente,
también en el curriculo espafiol (R.D. 217/2022, p. 8). Sus caracteristicas cumplen estos requisitos y
fomentan el desarrollo de numerosas competencias clave como la social y ciudadana, la de aprender
a aprender o el sentido de iniciativa y el espiritu emprendedor. Su versatilidad favorece, ademas, la
interdisciplinariedad y la integracion TIC en el proceso educativo, aspectos clave para desarrollar
la competencia digital (Capone, 2022; Johnson et al., 2019; Ley Organica 3/2020) y promover la
competencia STEM desde la asignatura de matematicas (Aguada et al., 2016; Vera y Yanez, 2021).
Responde asi a los nuevos retos que se plantean para la materia, como la incorporacion a su curriculo
de secundaria del pensamiento computacional (R.D. 217/2022, p. 182; Wing, 2006).

Por su parte, los rapidos avances tecnoldgicos han incrementado considerablemente el disefio y
utilizacion de estas herramientas en el aula con propuestas como el Aprendizaje Basado en Juegos
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Digitales (ABJD), que combina estrategias de gamificacion con recursos TIC (Delgado-Rodriguez et
al., 2023; Garcia-Martinez et al., 2023; Pozo-Sanchez et al., 2022). Esto ha provocado también una
mayor atencion desde la investigacion cientifica sobre el potencial de estos modelos en aspectos di-
versos, como su capacidad para motivar al alumnado y generar flujo (Csikszentmihalyi, 1990).

Bajo el paradigma de la investigacion de disefio (Molina, 2021; Swan, 2020), este estudio presenta
una aventura digital que integra técnicas de ABJD en un modelo de ABP. En lo que sigue, se exponen
los fundamentos teodricos y metodologicos del disefio y la evaluacion de una secuencia de aprendi-
zaje que introduce el pensamiento computacional en secundaria. A continuacion, se describe dicha
secuencia y los instrumentos utilizados para analizar su impacto en el desarrollo competencial del
alumnado, la promociodn del pensamiento computacional y la generacion de experiencias de flujo. A
partir de los resultados de su implementacion en el aula, se derivan las aportaciones de la propuesta.

1.1. Aprendizaje Basado en Proyectos y juegos digitales

E1 ABP utiliza como estrategia central de ensefianza una pregunta desafiante o el disefio de un produc-
to final exigente para involucrar al alumnado en un proceso que desarrolla y aplica los aprendizajes
programados. Mediante tematicas y ambientes motivadores, cada proyecto plantea una serie de tareas
abiertas y complejas de investigacion y resolucion de problemas, utilizando recursos atractivos di-
versos, especialmente los digitales (Boss y Kraus, 2018; Blumenfeld et al.,1991; Crespi et al., 2022).

Esto permite aprovechar el impacto que las herramientas y recursos tecnoldgicos tienen en el pro-
ceso educativo para mejorar o potenciar los beneficios de un disefio (Bertram, 2020; Lluch y Cano,
2023; Poonpaiboonpipat, 2021). Asi, las cualidades que muchos estudios otorgan a las estrategias de
gamificacion, que trasladan el potencial ludico de los juegos a la educacion para plantear un aprendi-
zaje mas atractivo y divertido (Chen et al., 2022; Gil y Prieto, 2019; Qian y Clark, 2016), se amplian
y fortalecen gracias al formato digital (Becker, 2017; Elles y Gutiérrez, 2021; Papadakis, 2018).

La combinacién de estas técnicas con modelos como el ABP ofrece al alumnado un rol activo en
su aprendizaje, mayor autonomia y libertad de eleccion. Les ayuda a organizarse y ser responsables
mediante estrategias flexibles que promueven el autoaprendizaje, la iniciativa, el trabajo en equipo,
la creatividad y nuevos modos de comunicacion (Mettas y Constantinou, 2008; Moral-Sanchez et al.,
2022; Patton, 2012). Son propuestas con un enorme potencial para favorecer el desarrollo competencial
del alumnado, su capacidad de aplicar y transferir los aprendizajes, mejorar sus actitudes, rendimiento
y resultados, y aumentar su motivacion y confianza (Chiang y Lee, 2016; Demir y Akpinar, 2018).

1.2. El pensamiento computacional

El pensamiento computacional (PC) integra formas de razonamiento, herramientas y técnicas propias
de la computacion para disefiar, analizar, razonar y entender sistemas y procesos, naturales o artificia-
les (Wing, 2011). Vinculado con la programacion, la codificacion y la Competencia STEM (Garcia-
Penalvo et al., 2016; Li, 2016), varios autores lo identifican con el pensamiento procedimental de los
trabajos del matematico Seymour Papert (1980), evidenciando su estrecha relacion con esta materia.
Sin una definicion formal desde la comunidad cientifica, el término ha dado lugar a iniciativas de
diversa naturaleza y contenido, que generalizan el PC a otros campos del conocimiento o plantean
su inclusion, de forma transversal y desde edades tempranas, en los sistemas educativos (Gonzalez-
Gonzalez, 2019; Lyon y Magana, 2020; Snalune, 2015).

Con perspectiva matemadtica, hemos disefiado un marco combinando modelos tedricos con im-
portantes propuestas didacticas: Por un lado, la taxonomia planteada por Weintrop et al. (2016) para
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Matematicas y Ciencia que establece, justifica, describe y ejemplifica cuatro categorias con procesos
asociados. Por otro, el trabajo de expertos y profesionales de la educacion en ISTE y CSTA (2011),
que ofrece una definicion precisa y operativa, las caracteristicas esenciales y un marco de trabajo y
vocabulario de implementacion en las aulas. La gran relacion y dependencia entre los procesos y
dimensiones escogidas para evaluar el PC en nuestro alumnado (Tabla 1) plantea niveles basicos de
desarrollo con o sin ayuda de herramientas digitales y avanzado en su utilizacion conjunta para alcan-
zar metas especificas (Denning, 2017; Weintrop et al., 2016; Zapata-Ros, 2019).

Tabla 1. Dimensiones y procesos asociados para valorar el pensamiento computacional en este estudio

DIMENSIONES PROCESOS
RAZONAMIENTO Identificar, evaluar, implementar y razonar soluciones para detectar y revi-
LOGICO sar errores y/o procesos

Organizar y analizar informacion siguiendo patrones logicos

IDENTIFICACIONY  Generar procesos de resolucion a partir de una serie de pasos no ambiguos
GENERACION DE o instrucciones ejecutables por otra persona o por un procesador
ALGORITMOS

Programar secuencias logicas dptimas (pasos/recursos), eficaces y eficientes

DESCOMPOSICION Descomponer e identificar datos y bloques basicos de un problema y sus
relaciones para facilitar su analisis, comprension y resolucion

Construir o disefiar soluciones a problemas complejos a partir de la unién o
composicion coherente de sus partes esenciales

GENERALIZACION Descubrir patrones en los elementos y soluciones de un problema que per-
mitan transferir o generalizar el proceso de resolucion a otros ambitos

Programar algoritmos para resolver problemas mediante recursos TIC

ABSTRACCION Identificar, buscar, seleccionar y analizar datos relevantes, informacion y
patrones logicos en cualquier problema y contexto para resolverlo

Representar mediante modelos o simulaciones una situacion o problema,
eligiendo los que permiten simplificar y realizar conceptualizaciones

1.3. El concepto de flujo y la motivacion intrinseca

Ademas de la integracion coherente y planificada de las TIC en el proceso educativo, otro objetivo de
estos disefios es generar motivacion intrinseca en el alumnado (Miller et al., 2011; Moral-Sanchez y
Sanchez-Compana, 2021). Se pretende que su interés por la tarea surja del placer de resolverla y no
por recompensas o premios (motivacion extrinseca). La motivacion intrinseca suele relacionarse con
la autoeficacia (confianza en las propias capacidades), emociones positivas hacia la tarea (diversion,
interés, etc.) y conocimiento adecuado para alcanzar las metas (Berenguel et al., 2015; Skaalvik et al.,
2015). Varios estudios muestran que un proceso que fomenta la motivacion extrinseca puede transfor-
marla en intrinseca a través de entornos y tareas ludicas en las que el alumnado se divierta y se olvide
del tiempo (Caice et al., 2018; Xi y Hamari, 2019). Este hecho tiene relacion con el concepto de flujo
o flow, definido por Csikszentmihalyi (1990) como “el estado que experimenta una persona comple-
tamente absorta en una tarea cuya realizacion le proporciona placer y disfrute” (p. 4). Estas “expe-
riencias optimas”, usadas en trabajos de ABJD para analizar aspectos motivacionales, se relacionan
directamente con la concentracion, el interés y el disfrute (Mavridis et al., 2017; Gil et al., 2019).
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2. OBJETIVOS

El instituto publico IES El Parador (Almeria) es referente desde hace afios por su modelo de ABP in-
terdisciplinar en 1°y 2° de ESO. En torno a tematicas atractivas, cada curso se divide en proyectos, de
meses de duracion, en los que el alumnado elabora un producto final que los equipos exponen publi-
camente o ante expertos (Benjumeda y Romero, 2017). La implicacion del profesorado y cambios or-
ganizativos para su coordinacion han permitido disefiar y planificar proyectos y productos de calidad,
generados por un proceso estructurado y coherente de tareas que integran las exigencias curriculares
de las materias implicadas, consensuar lineas metodoldgicas y favorecer la evaluacion conjunta de
todo el equipo docente sobre aspectos propios del ABP (producto final y trabajo en equipo).

Desde la asignatura de matematicas, inmersa en este modelo, las tareas del producto final verte-
bran el aprendizaje en cada proyecto junto a actividades individuales, mas mecénicas y rutinarias,
para practicar y afianzar conceptos o procedimientos. Estas producciones se completan con la resolu-
cion por parejas de problemas de aplicacion y las pruebas para valorar la adquisicion de conocimien-
tos a nivel individual.

En este contexto, se presenta un trabajo que persigue los siguientes objetivos:

a) Presentar el disefio de una propuesta didactica que desarrolla estrategias de juegos digitales en
este modelo de ABP, cuyas caracteristicas satisfacen muchas de las recomendaciones normati-
vas para el desarrollo de competencias clave.

b) Describir una secuencia del proyecto que plantea aprendizajes para introducir el pensamiento
computacional desde las matematicas en secundaria.

c) Evaluar el potencial del modelo para promover el desarrollo competencial, el pensamiento
computacional y generar experiencias de flujo en el alumnado.

3. METODO

La investigacion de disefio busca soluciones a problemas del aula o la implementacion de propuestas
innovadoras mediante un disefio, de fortaleza cientifica, con impacto en el proceso educativo (Bakker,
2019; Molina, 2021; Swan, 2020). Bajo este paradigma, los experimentos de ensefianza combinan
los principios de investigacion con las metas didacticas mediante conjeturas, que se revisan con la
informacion obtenida para mejorar el disefio en futuros ciclos (Confrey y Lachance, 2000; McKenney
y Reeves, 2018).

Este estudio presenta un experimento de ensefianza desarrollado con 21 estudiantes de 2° ESO,
cuyo profesor de matematicas colabora con investigadores de la Universidad de Almeria. A continua-
cion, se describe la propuesta didactica global y una secuencia de dos tareas por equipos, dos relacio-
nes de ejercicios y una prueba escrita. Se exponen los instrumentos de recogida y analisis de datos que
permiten valorar los objetivos planteados (rubricas, cuestionarios, entrevistas, observaciones y pro-
ducciones del alumnado) y se muestran los resultados y conclusiones de este ciclo de investigacion.

3.1. La aventura digital “Da Vinci Code” y la secuencia didactica analizada

Durante el proyecto interdisciplinar “The Museum”, el alumnado se organiza en equipos de tres para
hallar la formula de un antidoto, escondida tras enigmas y codigos secretos. Llevada a formato digital
durante la pandemia COVID-19, la aventura plantea una serie de tareas (misiones) que combinan arte
con numerosos aprendizajes matematicos (Tabla 2). El disefio mediante paginas Web protegidas por
contrasefia y formularios que validan las soluciones obtenidas contribuye al desarrollo de competen-
cias clave y procesos de pensamiento computacional con diversas aportaciones:
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a) Promueve la revision de soluciones y procesos, pues los formularios informan de las respuestas
incorrectas e impiden avanzar con errores.

b) Posibilita misiones con vias alternativas de resolucion asignando a cada equipo un numero y
un codigo, haciendo inutil sus resultados para el resto de grupos.

c) Favorece el avance autonomo y ofrece el recurso abierto a cualquier docente, incluyendo en
cada etapa todo lo necesario para poder avanzar.

Tabla 2. Etapas, nimero de misiones y conocimientos matematicos programados en la Aventura Digital

Etapas Misiones Conocimientos y Aprendizajes Matematicos

(H) Hall de Entrada 5 Sistemas de numeracion. Codigo binario, octal y hexadecimal.

Lenguaje algebraico. Monomios y polinomios. Operaciones.

(G) Guarida de Da Vinci 5 — Resolucidn de ecuaciones de ler y 2° grado.
Coordenadas cartesianas. Tablas, graficas y funciones.
— Ecuaciones lineales. Parametros e interpretacion.

(S) Sala de Arte 10 — Sistemas de ecuaciones lineales. Interpretacion y resolucion grafica.
— Me¢étodos algebraicos de resolucion de SEL.
— Movimientos y simetrias. La razén durea.
— Introduccion a la teoria fractal.
— Progresiones y sucesiones.
— Pensamiento légico y estrategias de resolucion de problemas.

La secuencia que se describe esta articulada en torno a la segunda y tercera mision del Hall de
Entrada. Para descifrar los mensajes planteados, se utiliza una Tabla de Codigos con secciones aso-
ciadas a las caracteristicas de los distintos retos propuestos (Figura 1).

3.1.1. Tarea H2: Enlaces Anénimos

La primera tarea de esta secuencia consiste en decodificar unos archivos con los datos de seis enlaces
que ocultan la formula. Su primera seccion incluye personajes historicos que son descifrados al pasar
de binario a decimal y asociar su caracter de T1 (Figura 2a). Seis cifras extraidas de sus biografias y
otros valores decimales transformados de codigo octal (Figura 2b), completan las 72 casillas vacias
de un tablero (Figura 2c).

En un mapa de Espafia en Geogebra, las localizaciones de pares coordenados con valores de esas
celdas permiten hallar los nombres ocultos (Figura 3a). Los apellidos se obtienen asignando el carac-
ter T1 al valor numérico de expresiones algebraicas y, al pasar de hexadecimal a binario y decimal,
T1 descifra sus nombres clave (Figura 3b).

Realizado este trabajo, se selecciona el desplegable de cada color y se cumplimenta el formulario
Web con los datos descifrados. Al enviar las respuestas correctas, aparece un codigo K9 para cada
enlace, que se ha de trasladar a su campo del formulario final (Figura 4). Tras introducir los seis con
éxito, se recibe por email lo necesario para la nueva mision.

3.1.2. Tarea H3: ID Clave Artistica

La segunda mision consiste en decodificar los nombres de autores y sus obras mediante una mezcla
de los codigos de la tarea anterior, unas operaciones algebraicas que se asocian a letras mediante T2 y
cuatro cifras Art-Code que corresponden al afo de creacion de la pintura (Figura 5a). Una vez desci-
frados, debe asociarse un codigo para cada autor segun las filas y columnas relacionadas en un panel
de tarjetas reversibles (Figura 5b).
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3.1.3. Tareas individuales y prueba escrita

Las relaciones de ejercicios y prueba escrita desarrollan, a nivel individual, aprendizajes similares a
los presentados (Figura 6).

3.2. Instrumentos de recogida de datos y evaluacion

Para la recogida y andlisis de los datos cuantitativos y cualitativos se han utilizado: Las rubricas de
evaluacion de las tareas, que consideran aspectos curriculares (R.D. 217/2022) como las competen-
cias especificas, los criterios de evaluacion y los saberes basicos, junto a conocimientos y destrezas
propias de la competencia matematica: (1) Comprension de la tarea, identificacion del objetivo y
planteamiento; (2) Estrategia, modelo de resolucidon y herramientas dptimas; (3) Ejecucion técnica,
calculos y claridad de procedimientos; (4) Perseverancia en la resolucion y revision de soluciones,
procesos y/o errores; (5) Orden, limpieza, esquema y argumentacion. (6) Grado de aportacion a la
tarea del equipo. Estos aspectos se han combinado con el nivel de consecucion observado (Basico/
Avanzado) en las dimensiones y procesos de pensamiento computacional descritos en la Tabla 1.

El cuestionario validado MathsFlow tiene 16 preguntas de escala que valoran, entre uno y cinco,
las dimensiones: interés, claridad de metas, complejidad, retroalimentacion, utilidad, disfrute y con-
centracion (Tabla 3). El instrumento considera que el estudiante tiene experiencia de flujo si obtiene
simultaneamente valores superiores a 3,5 en la concentracion y el disfrute (Gil et al., 2019; Montoro
y Gil, 2012).

Tabla 3. Preguntas del cuestionario Mathsflow

1. Latarea me ha interesado 9. Me he divertido con la tarea

2. Sabia claramente lo que pedia la tarea 10. La tarea es util para mi aprendizaje

3. Latarea se me ha hecho eterna 11. Me he aburrido con la tarea

4. La tarea me ha parecido un rollo 12. La tarea era facil

5. Latarea era complicada 13. Mi concentracion se interrumpia por cualquier cosa
6. Pude confirmar si lo estaba haciendo bien  14. Tengo dudas sobre si lo he hecho bien o mal

7. Con esta tarea no he aprendido nada 15. Mi atencion estaba totalmente centrada en la tarea
8. Estaba confuso sobre lo que pedia la tarea  16. Se me ha pasado el tiempo volando con esta tarea

Ademas, se analizara la valoracion del alumnado sobre aspectos de la aventura digital y la secuen-
cia a través de preguntas abiertas y entrevistas.

4. RESULTADOS

A continuacidn, se ofrecen los resultados obtenidos en los distintos aspectos analizados en este estu-
dio a partir de los instrumentos descritos:

4.1. Desarrollo competencial

Utilizando la rabrica descrita y trianguladas las valoraciones del equipo investigador, se han obtenido
los resultados mostrados en la Tabla 4. En ambas tareas por equipos, la nota media del grupo es de
notable (8,24 y 7,93), con mas del 90% superando el 4,5 y alrededor de un 50% de sobresalientes.
En los ejercicios individuales y prueba escrita, se supera en todo caso el 70% de aprobados. En la
secuencia global, més del 80% del alumnado supera el 4,5 y solo tres califican por debajo de cuatro
(14%), con una media ponderada de 6,74.
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Tabla 4. Resultados de las producciones del alumnado y global de la secuencia

TAREAS F1: Slstem‘fl’s de H2: ’El-llaces F2: Men§ajes H3: ,Cl-ave Prucba escrita Nota
numeracion anonimos algebraicos artistica ponderada

Ponderacién 10% 20% 5% 15% 50% global
Nota Media 6,55 8,30 9,29 8,01 5,51 6,74
9-10 33,3% 52,4% 76,2% 47,6% 14,3% 23,8%
7-9 23,8% 28,6% 14,3% 28,6% 19,0% 23,8%
4,5-7 19,0% 9,5% 9,5% 14,3% 38,1% 33,3%
0-4,5 23,8% 9,5% 0,0% 9,5% 28,6% 19,0%

4.2. Pensamiento computacional
Finalmente, la totalidad de equipos y altos porcentajes de alumnado han ejecutado niveles basicos
de las dimensiones y procesos programados para el pensamiento computacional (Tabla 5). Mdas aun,
tres de los siete equipos han relacionado procesos de distintas dimensiones a un nivel avanzado al
configurar con éxito un algoritmo en hoja de célculo que transforma cantidades entre los sistemas de
numeracion estudiados.

Tabla 5. Porcentajes de consecucion por niveles del pensamiento computacional (individual y equipos)

Equipos Individual
Dimensiones Procesos
Basico Avanzado Basico Avanzado

Razonamiento 100% 100% 85% 45% Revisar soluciones, errores y procesos
logico 52% 43% 52% 24% Organizar y analizar con patrones logicos
Algoritmos 92% 50% 92% 50% Generar procesos Optimos y eficaces
43% 43% 19% 19% Programar algoritmos y secuencias logicas
Descomposicion 86% 71% 85% 24% Diferenciar partes, bloques y relaciones clave
28% 28% 12% 14% Construir y resolver global a partir de partes
Generalizacion 100% 43% 85% 24% Descubrir patrones y transferir procesos
14% 19% 19% 5% Programar algoritmos genéricos
Abstraccion 86% 57% 100% 45% Detectar claves, datos y patrones relevantes
100% 28% 71% 14% Modelar y simular para conceptualizar

4.3. Flujo y aspectos motivacionales

El anélisis de los cuestionarios MathsFlow (Tabla 6) muestra, en la primera tarea, ocho estudiantes
con experiencias de flujo (38,1%), tres equipos con dos miembros y dos con uno. Concentracion y
disfrute obtienen valores proximos al 3,30 y las otras dimensiones, excepto complejidad, promedian
entre 3,5 y 4. En la segunda tarea, experimentaron flujo siete estudiantes (33,3%), dos miembros de
tres equipos y uno de otro. Concentracion y disfrute puntuaron 3,25 y 3,5, con menos de un 10% de
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valoraciones por debajo de 2,5. El resto de dimensiones, excepto complejidad, promedian resultados

entre 3,7 y 3,9.

Tabla 6. Resultados de los cuestionarios de flujo y dimensiones en ambas tareas.

H2 Interés lc\;[:::: Complejidad Retroalimentacion Utilidad Concentracion Disfrute
Promedio 3,79 3,83 2,57 3,62 3,98 3,29 3,27
35-5 47,6% 57,1% 9,5% 42,9% 66,7% 38,1% 38,1%
2,5-35 52,4% 38,1% 52,4% 52,4% 33,3% 47,6% 42,9%
0-25 0% 4,8% 38,1% 4,7% 0% 14,3% 19%

, Metas " . iy - Iy .

H3 Interés claras Complejidad Retroalimentacion Utilidad Concentracion Disfrute
Promedio 3,79 3,74 2,71 3,69 3,88 3,26 3,49
35-5 61,9% 42,9% 9,5% 47,6% 61,9% 38,1% 42,9%
2,5-35 33,3% 57,1% 61,9% 47,6% 28,6% 52,4% 47,6%
0-25 4,8% 0% 28,6% 4,8% 9,5% 9,5% 9,5%

En cuestionarios y entrevistas, los estudiantes valoran positivamente los aprendizajes adquiridos,
el formato de reto o desafio y su caracter ludico, entretenido o divertido. La Tabla 7 muestra los por-
centajes de comentarios relativos a cada uno de estos aspectos con la descripcion y algunos ejemplos
de comentarios recogidos entre el alumnado.

Tabla 7. Valoracion afectiva de diversos aspectos de la secuencia

Aspectos Porcentajes Descripcion Ejemplos
Aprendizajes 57% 33% Sistemas de numeracion  “Me ha gustado aprender los codigos.”
adquiridos (codigo binario) “He aprendido a hacer muchas cosas.”
) . “Me ha gustado aprender a hacer unas cuan-
24% Conocimientos y tas cosas y saberlas hacer bien.”
destrezas globales

Formato de 43% 24% Descifrar los codigos “Me ha gustado descubrir a los enlaces y las
reto o desafio S obras de arte.”

19% Modelo de la aventura “Queriamos descubrir los mensajes secretos.”
Caracter ludi- 38% 24% Busqueda de lugares y “Es muy divertida, se aprende mucho y me
co, divertido, coordenadas en el mapa  parece curioso como todo encaja.”
entretenido . “Esta bien y me ha gustado mucho.”

14% Dinamicas globales dela  «; mejor ha sido descifvar la KEY.”

aventura

5. CONCLUSIONES

Este experimento de ensefianza, siguiendo los principios de la investigacion de disefio, trata de acer-
car los marcos teoricos a la realidad del aula con resultados, conclusiones y aportaciones utiles para
el profesorado de secundaria y para la comunidad cientifica.
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La propuesta didactica presentada combina un modelo de ABP con estrategias de juegos digitales,
cuyos ingredientes satisfacen las exigencias curriculares actuales para el desarrollo de competencias
clave, incluyendo la digital y STEM. En particular, el disefio plantea un acercamiento al pensamiento
computacional en secundaria que combina estudios cientificos con trabajos de expertos y profesiona-
les de la educacion, y ofrece propuestas concretas que se han mostrado eficaces en su implementacion.

El andlisis de los resultados obtenidos coincide con otros estudios sobre el potencial de estos modelos
para implicar a un significativo nimero de estudiantes, aumentar su motivacion en torno a la actividad
matematica y mejorar el rendimiento y sus resultados académicos (Agashi y Yusuf, 2021; Tokac, 2019;
Vankus, 2021; White y McCoy, 2019). Ademas, esta propuesta ha permitido a la mayoria de los estu-
diantes alcanzar niveles adecuados de las dimensiones programadas de pensamiento computacional:
razonamiento ldgico, generacion de algoritmos, descomposicion, generalizacion y abstraccion.
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Aprendizaje-Servicio: un enfoque equilibrado para impulsar la
participacion del alumnado de Educacion Infantil

Maria Dolores Bermejo Andreo

Universidad de Almeria

Resumen: En este trabajo se presenta un disefio de investigacion basado en el paradigma cualitativo, em-
pleando como método el estudio de caso. El objetivo principal de la investigacion es identificar los factores
que impulsan la participacion del alumnado a través del Aprendizaje-Servicio en el contexto de la Educacion
Infantil. Para alcanzar este objetivo, se tomara como unidad de analisis el proyecto de Aprendizaje-Servicio
denominado Patrullas solidarias, el cual se lleva a cabo en la escuela de Educacion Infantil Julio César (Sevi-
lla). Al igual que el resto de proyectos y programas que se llevan a cabo en el centro, la necesidad del disefio
y puesta en practica del proyecto objeto de estudio viene justificada, entre otros, desde un planteamiento de
escuela que previene, adelanta y actua, favoreciendo el disefio de escenarios educativos que contribuyan a for-
mar ciudadanos participativos, conscientes, criticos y comprometidos desde las primeras edades. Siendo uno
de sus objetivos activar la participacion y el protagonismo del alumnado en su propio proceso de aprendizaje
como agente de transformacion social.

Palabras clave: aprendizaje-servicio, educacion infantil, participacion infantil.

Abstract: This paper presents a qualitative research design using a case study method. The main objective
of the research is to identify the factors that drive student participation through Service-Learning in the con-
text of Early Childhood Education. To achieve this objective, the analysis unit will be the Service-Learning
project called Patrullas solidarias, which is carried out at the Julio César Early Childhood Education School
in (Seville). Like the other projects and programs implemented in the school, the need for designing and im-
plementing the project under study is justified, among others, from a preventive, proactive, and action-oriented
school approach, promoting the design of educational settings that contribute to the formation of participatory,
conscious, critical, and engaged citizens from early childhood. One of its objectives is to activate student par-
ticipation and empowerment in their own learning process as agents of social transformation.

Keywords: Service-Learning, early childhood education, child participation.

1. INTRODUCCION

La participacion de las infancias es un objeto de estudio de gran relevancia, ya que se trata de un de-
recho fundamental cuyo desarrollo y articulacion esta todavia en progreso, ademads, es un valor esen-
cial de las sociedades democraticas, siendo este clave para la socializacion y el desarrollo politico y,
un procedimiento elemental para fomentar una convivencia pacifica. Son muchos los investigadores
(Hart, 2001; Lansdown, 2001; Liebel, 2012; Llena y Novella, 2018; Shier, 2010; Tisdall, 2017), que
destacan el valor educativo y social de la participacion de las infancias en relacion a la toma de deci-
siones en la comunidad, en las instituciones y en la gobernanza de acuerdo con los Objetivos para el
Desarrollo Sostenible (Art.16.7) y con las Observaciones generales nim.12 (2009) y nim.20 (2016)
de Naciones Unidas.

Segun lo indicado por McCready y Dilworth (2014), la participacion infantil es un proceso educa-
tivo, politico y ciudadano. Es crucial para nuestra comunidad fomentar y respaldar el reconocimiento
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y la practica de la ciudadania por parte de los nifios/as, y esto se logra a través de la creacion y ejecu-
cion de iniciativas y experiencias adecuadas para su desarrollo.

Se ha establecido que las criaturas tienen derechos reconocidos (Naciones Unidas, 1989), entre los
cuales se incluyen el derecho a asociarse, recibir informacion, pensar, opinar y participar, asi como
el derecho a estar protegidos. Sin embargo, una interpretacion erronea de este tltimo derecho puede
llevar a priorizar la proteccion por encima de los demas, lo que dificulta su reconocimiento como
actores politicos.

Las infancias han sido construidas socialmente como un grupo que carece de habilidades y com-
petencias, lo que los hace vulnerables y necesitados de proteccion (Lansdown, 1995). Esta distincion
desigual, les otorga un estatus de ciudadania sin permitirles reconocerse como tales en términos perso-
nales y existenciales. Es importante que cualquier colectivo ciudadano tenga en cuenta la importancia de
cuidar a los demas, ademas de la responsabilidad de defender sus derechos (Gould, 2004; Tronto, 2007).

Lanocion de agencia es fundamental para reconocer la ciudadania de las infancias. Segun Robson
et al., (2007), la agencia se refiere a las habilidades, destrezas y acciones que nos permiten desenvol-
vernos en nuestro entorno y tener control sobre nuestras vidas diarias, asi como cumplir con nuestras
expectativas futuras.

El concepto de agencia en relacion a los nifios y las nifias ha surgido a partir del reconocimiento
de su derecho a la participacion. Segun Edmonds (2019), la agencia no es algo que se posea inhe-
rentemente, sino algo que se ejerce y solo se puede ejercer cuando se reconoce al individuo como un
agente social activo. Esto implica que la agencia de los nifios/as solo puede manifestarse cuando las
condiciones les permiten actuar como agentes activos en la sociedad.

La evolucién del reconocimiento de los nifios/as como actores sociales y agentes ha permitido
superar la vision tradicional de estos/as como seres pasivos y en proceso de desarrollo (Qvortrup,
1994). Al ser considerados sujetos con capacidad de accion, se ha producido un cambio en la manera
en que se les incluye en los proyectos de investigacion, valorando “sus construcciones, actuaciones €
interpretaciones del conocimiento y la experiencia” (Skelton, 2008, p. 26).

Para lograr esto, es importante incluir a los nifios/as desde la fase inicial del disefio de la inves-
tigacion y considerar tres perspectivas clave: derechos, poder y agencia (Mayne et al., 2018). Esto
significa asegurar su derecho a participar activamente, establecer relaciones de igualdad y consolidar
una cultura de investigacion que permita la manifestacion de su agencia.

Segun Hart (1993), “La participacion es la capacidad para expresar decisiones que sean reconocidas
por el entorno social y que afectan a la vida propia y/o a la vida de la comunidad en la que uno vive” (p. 5).

Dicho autor cred el modelo denominado como Escalera de la participacion infantil, con la inten-
cionalidad de identificar las caracteristicas de los diversos niveles o grados de participacion que se
vienen impulsando en el trabajo con la poblacion infantil: 1. Manipulacion; 2. Decoracion; 3. Parti-
cipacion simbolica; 4. Asignados pero informados; 5. Consultados e informados; 6. Iniciada por los
adultos, decisiones compartidas con los nifios; 7. Iniciada y dirigida por los nifios; 8. Iniciada por los
nifos, decisiones compartidas por los adultos. Sirve para determinar hasta qué punto se estdn promo-
viendo verdaderos procesos de participacion, asociados a la toma de decisiones de todas las personas
implicadas, o si es solo una participacion de cardcter simbolico.

De acuerdo con Unicef (2018), la institucion escolar es el lugar ideal para brindar equidad de opor-
tunidades y asegurar que todos los/as menores tengan acceso a un entorno democratico que fomente
el aprendizaje de sus derechos y responsabilidades individuales y colectivas. De esta forma, se les en-
sefa a ser ciudadanos/as criticos y reflexivos, disfrutando de una igualdad sin discriminacion alguna,
y al mismo tiempo, desarrollando y potenciando todas sus habilidades.
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La institucion educativa tiene un papel crucial en la formacion de ciudadanos/as comprometidos y
en la promocidn de la democracia, y para lograr esto, se deben tener en cuenta tres objetivos princi-
pales segtin Liwski (2006): a) proporcionar a los estudiantes conocimientos que les permitan ejercer
plenamente su ciudadania; b) fomentar un sentido de pertenencia basado en la confianza y la parti-
cipacion activa; c¢) establecer una cultura democratica que erradique cualquier forma de exclusion o
discriminacion. La escuela es el entorno ideal para ensefar criterios de educacion que fomenten la
participacion en, para 'y desde el ambito educativo.

La participacion de los nifios y las nifias en el entorno escolar no debe ser vista como una tarea
o proyecto adicional, sino como parte de la escuela en si misma. Cuando la participacion se integra
como parte de la identidad de la escuela necesita la implicacion de docentes, estudiantes, familias y
directivos, asi como otros agentes sociales y educativos involucrados en el proyecto educativo. De
esta forma, la escuela se convierte en una pequefia ciudad democratica, donde se promueve la cohe-
sion social entre iguales y distintas generaciones, y se respetan los derechos de los nifios y nifias como
en ningun otro lugar (Unicef, 2018).

Las ideas presentadas coinciden con la filosofia que subyace en las practicas de Aprendizaje-
Servicio (ApS) como una estrategia que fomenta y estimula la participacion de los nifios y nifias, in-
tegrando el aprendizaje basado en la experiencia, los contenidos curriculares y el compromiso social,
permitiéndoles convertirse en protagonistas activos al involucrarse en las necesidades reales de su
entorno con el fin de mejorarlo (Tapia, 2010).

El ApS, como practica pedagogica participativa, se basa en la combinacion del aprendizaje ex-
periencial (Dewey, 1950) y el servicio a la comunidad (James, 1910). Lo que distingue al ApS de
otras practicas experienciales: trabajo de campo, iniciativas solidarias asistematicas, servicios comu-
nitarios; es su capacidad para integrar los procesos de aprendizaje y servicio a la comunidad en un
unico proyecto bien articulado. En este proyecto, el alumnado es considerado como el protagonista,
al conectar el pensamiento a la accion y desarrollar habilidades para construir, aplicar y transferir el
conocimiento de manera significativa a medida que se enfrenta a las necesidades de la comunidad
con el fin de mejorarla (Diaz 2006; Pérez 2012 y Puig 2009). No se enfoca en la simple transmision
de informacion como si fuera una mercancia, sino en el fomento de una experiencia personal y grupal
que conduce a la creacion y recreacion de conocimientos relevantes destinados a mejorar aspectos de
la realidad. Esto se lleva a cabo a través de proyectos en los cuales el alumnado toma una decision
activa en su participacion (Mayor y Rodriguez, 2017).

En el ambito internacional se han establecido tres principios fundamentales que guian el ApS:
1) planificacion intencional de los contenidos curriculares a atender y las actividades derivadas del
servicio a la comunidad; 2) protagonismo real del estudiantado en las distintas fases del proyecto:
disefio, implementacion y evaluacion; 3) propuesta enfocada en atender una necesidad real de la co-
munidad a fin de mejorarla (Mayor y Granero 2021; Montes et al., 2011).

2. OBJETIVOS

El propdsito general del estudio:
Identificar los factores que impulsan la participacion del alumnado a través del Aprendizaje-Servi-
cio en el contexto de la Educacion Infantil.
Objetivos especificos:
— Analizar las dificultades y/o potencialidades con las que se encuentra el profesorado de Educa-
cion Infantil para implementar practicas de Aprendizaje-Servicio.
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— Identificar las caracteristicas del proyecto de Aprendizaje-Servicio para incentivar al alumnado
a investigar, descubrir, sensibilizar y actuar sobre problemas reales en su entorno.

— Conocer las razones por las que se implican los distintos agentes que intervienen en el proyec-
to: profesorado, alumnado, familias y agentes comunitarios.

3. METODOLOGIA

El término metodologia hace referencia al enfoque que se adopta para abordar problemas y encontrar
soluciones. En el &mbito de las ciencias sociales, se utiliza para describir el conjunto de técnicas y es-
trategias que se emplean en la investigacion. Se han identificado dos perspectivas tedricas principales
en este ambito, (Bruyn 1966; Deutscher 1973). En primer lugar, se encuentra el enfoque positivista,
que se basa en las teorias desarrolladas por los grandes pensadores del siglo XIX y las primeras dé-
cadas del siglo XX, especialmente por Comte (1896). Los positivistas buscan identificar los hechos o
causas subyacentes a los fendmenos sociales, sin tener en cuenta los estados subjetivos de los indivi-
duos. En segundo lugar, y siguiendo a Deutscher (1973), se encuentra el enfoque fenomenologico que
tiene una larga historia en la filosofia y la sociologia (Berger y Luckmann, 1967; Bruyn, 1966; Hus-
serl, 1913; Psathas, 1973; Schutz. 1962). El fenomenélogo quiere entender los fendémenos sociales
desde la propia perspectiva del actor. Examina el modo en que se experimenta el mundo. La realidad
que importa es lo que las personas perciben como importante. La metodologia cualitativa se refiere
en su mas amplio sentido a la investigacion que produce datos descriptivos: las propias palabras de
las personas, habladas o escritas, y la conducta observable.

Dentro del paradigma cualitativo de investigacion, se encuentra el estudio de caso como método
de indagacion pertinente para lograr una comprension profunda de los aspectos idiosincrasicos, parti-
culares y unicos del proyecto objeto de estudio Patrullas solidarias. Segin Walker (1983), este enfo-
que es una muestra de reconocimiento y valoracion de la habilidad natural que muchos profesionales
de la educacion poseen para llevar a cabo investigaciones de este tipo. Una de las definiciones més
esclarecedoras es la que nos ofrece este mismo autor, “el estudio de casos es el examen de un ejemplo
en accion” (p. 45). Al analizar incidentes, hechos especificos y recopilar informacion selectiva de ca-
racter biografico, de personalidad, de intenciones y valores de los sujetos involucrados en el proyecto
objeto de estudio, se posibilita al investigador/a la captacion y reflexion de los elementos que dotan
de significado a una situacion particular.

Por su parte Stake (1995), sefiala que los casos pueden ser intrinsecos, instrumentales o colectivos.
En esta investigacion el estudio de este caso se enmarca dentro de los intrinsecos, que son aquellos en
los que el caso viene dado por el objeto, la problematica o el &mbito de indagacion.

3.1. Proyecto objeto de analisis

La Escuela de Educacion Infantil (EEI) Julio César, situada en el barrio de Pino Montano (Sevilla),
es un centro publico de segundo ciclo que cuenta con una larga trayectoria. El Proyecto educativo se
centra principalmente en la creacion de ambientes de aprendizaje que fomenten valores de conviven-
cia positiva, de igualdad, de buen trato y atencion a la diversidad desde una perspectiva inclusiva,
con la participacion de todos los sectores. Para lograrlo, se ha llevado a cabo un largo proceso de pro-
mocion de actitudes, habitos y comportamientos saludables en el alumnado para fomentar relaciones
saludables entre nifios/as. En lugar de ver el conflicto como algo negativo, se le considera como una
oportunidad de aprendizaje y motor de cambio.
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Entre las metodologias educativas utilizadas destaca la implementacion de proyectos de ApS en
colaboracion con entidades educativas y sociales del barrio de Pino Montano, asi como estrategias
de aprendizaje cooperativo desde los tres afios, un proyecto de transformacion del patio llamado Re-
inventamos nuestro recreo, y el programa preventivo contra el acoso escolar Yo cuento. Este modelo
educativo tiene como objetivo prevenir, acompafar, adelantarse y actuar, como premisas fundamen-
tales para fomentar la felicidad y la capacidad de transformar el mundo.

El proyecto objeto de indagacion Patrullas solidarias, es una accion educativa en la que el alum-
nado de cinco anos aprende haciendo un servicio a la comunidad. En este caso, la comunidad mas
cercana, sus compaieros/as de tres afios, a quienes ayudan en el dia a dia en el centro y colaboran
con otros servicios para mejorar la convivencia en el mismo. Los alumnos/as colaboran con los mas
pequefios/as ensefiandoles a quitarse y ponerse los abrigos y a colocarlos en las perchas, les ensefian
a lavarse las manos en los aseos cuidando del agua y del papel, les explican en el aula en qué consiste
su ayuda, leen con ellos/as en el patio en la actividad denominada bibliopatio, por las mafianas los/as
acompanan al aula para evitar que se pierdan, entre otras funciones. Los alumnos/as reciben forma-
cion por parte de profesionales de la plataforma del voluntariado social de Sevilla para poder llevar a
cabo sus funciones adecuadamente.

El proyecto, organizado en tres etapas: analisis, reflexion y compromiso, tiene como objetivo que
el alumnado cambie su perspectiva y se sienta responsable del cambio. Ante una necesidad real, los
estudiantes deciden si quieren ser o no patrullas, y a partir de ahi, el profesorado planifica y disefia los
objetivos curriculares y las competencias clave a desarrollar.

Al igual que el resto de proyectos y programas que se llevan a cabo en el centro, la necesidad del
disefio y puesta en practica del proyecto Patrullas solidarias viene justificada por tres elementos
principales:

— La mejora de la convivencia y el clima del aula es un objetivo crucial en el centro y asi queda
reflejado en el Proyecto educativo, en concreto, en el Plan de convivencia e igualdad y en este
caso, se contextualiza bajo el programa Escuela espacio de paz.

— Desde un planteamiento de escuela que previene, adelanta y actua, se favorece el disefio de es-
cenarios educativos que contribuyan a formar ciudadanos participativos, conscientes, criticos
y comprometidos desde las primeras edades.

— Necesidad de crear desde edades tempranas escenarios educativos que promuevan la igualdad
entre personas, la justicia social y la solidaridad vinculada al aprendizaje y al éxito educativo
del alumnado.

La vinculacion curricular de Patrullas solidarias queda manifiesta en su sistematizacion a través
de las Unidades Didacticas Integradas (UDI) para el nivel de cinco afios. Asi, el ApS se integra de ma-
nera transversal en la dindmica cotidiana de las clases. El enfoque transformador de las UDI disefia-
das convierte al ApS en una herramienta potente que permite organizar los aprendizajes y vincularlos
a los contenidos del curriculo. El proyecto se centra en los siguientes objetivos:

— Activar la participacion y el protagonismo del alumnado en su propio proceso de aprendizaje

como agente de transformacion social.

— Promover en el alumnado valores de responsabilidad, solidaridad, equidad entre personas, coo-
peracion y ayuda mutua, que los/as capacite para hacer frente a situaciones de riesgo y manejar
conflictos de manera saludable.

— Ampliar en los alumnos/as la vision del mundo en el que viven, a la vez que formar ciudada-
nos/as participativos, conscientes, criticos y comprometidos.
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— Sensibilizar al alumnado sobre la importancia de la ayuda a los/as demas y ofrecer experiencias
de ApS dentro de la escuela que contribuyan a la adquisicion de valores positivos, de habilida-
des y actitudes que mejoren la competencia personal y social de los nifios y nifias.

Las fases de preparacion, ejecucion y cierre del proyecto se realizan con el alumnado acompafiado
por el equipo docente, llevan a cabo un analisis de la realidad y detectan necesidades de su entorno.
Las primeras semanas hacen un testeo de las necesidades que presenta el nuevo alumnado y de las
tareas realizadas por sus patrullas anteriores para ver como adaptarlo a la realidad presente. Es mo-
mento también para la implementacion de situaciones educativas de todos los aprendizajes curricu-
lares que se van a poner en juego. Esta fase es la mas extensa del proyecto, y se realizan multitud de
acciones transformadoras recorriendo todas las dimensiones del servicio planificado. La fase finaliza
con el cierre y celebracion del proyecto.

La fase de evaluacion arroja resultados sociales y educativos sobre el impacto de las iniciativas.
Desde una mirada multifocal, el proyecto es evaluado en diferentes momentos con el fin de cumplir
los objetivos establecidos en cada una de las fases. El desarrollo de cada servicio forma parte de la
evaluacion formativa del alumnado. En este sentido, permite valorar los aprendizajes curriculares
(competencias e indicadores de evaluacion a través de las UDI en la Plataforma Séneca).

Dada la edad del alumnado, la autoevaluacion de su servicio se realiza en las asambleas grupales y
queda recogida en los diarios de observacion de los tutores/as y material audiovisual. La participacion
activa de las familias aporta continuos feedback que permiten ir conociendo tanto el grado de adqui-
sicidon de contenidos de distinta indole por parte de los nifios y nifias como la motivacion e ilusion
puesta, creando un ambiente afectivo propicio para el logro de multiples aprendizajes.

El protagonismo y la participacion de los nifios y nifias es fundamental y determinante desde el
inicio del proyecto. A través de una actividad de motivacion que implica el andlisis de su entorno cer-
cano, se logra generar una situacion de conflicto, pero con un grado de intervencioén abordable para
ellos/as. Al adoptar una actitud proactiva, los/las menores se convierten desde el primer momento en
los/as agentes y organizadores de su propio servicio. La realizacién del proyecto dentro del centro
escolar, ademas, promueve su sentido de identidad y pertenencia a la institucion. De igual forma, se
produce una transformacion en su concepcion de la escuela, de manera que asisten a las clases no
tanto por obligacion, sino por conviccion de su utilidad y beneficio.

3.2. Participantes

En el contexto de la investigacion cualitativa, los/as participantes del estudio juegan un papel crucial,
ya que, como sefialan Balcazar et al. (2013), “estos apadrinan al investigador en el escenario y son sus
fuentes principales de informacion ya que proporcionan una comprension profunda del escenario”
(p. 41). Estas personas son consideradas como piezas fundamentales debido a su experiencia y su
estrecha relacion con la investigacion, constituyéndose en la fuente primordial de informacion para el
investigador (Taylor y Bogdan, 1992).

Como sostienen Taylor y Bogdan, (1992), “la investigacion de campo estd limitada en tiempo y
alcances, los informantes clave pueden narrar la historia del escenario y completar los conocimientos
del investigador” (p. 62). Teniendo en cuenta esto, debe existir una cierta empatia entre entrevistador/a
y entrevistado/a, de este modo, disminuye la tension que pueda sufrir la persona entrevistada, por ello
es importante mantener un tono de compafierismo y confianza entre ambos, es lo que se denomina
rapport, consiguiendo que la persona informante transmita y exprese sus opiniones e ideas libremente
(Taylor y Bogdan, 1992). Los/as participantes del estudio son: el profesorado, el alumnado, las fami-
lias y la directora del centro, asi como diversos agentes socioeducativos involucrados en el proyecto.
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3.3. Instrumentos de recogida de informacion y proceso de analisis de datos

De entre las numerosas estrategias y técnicas disponibles para llevar a cabo una investigacion de es-
tudio de caso no cuantitativo, este estudio se centrara principalmente en:

Recogida y andlisis de informacion documental. Segun Yin (2003), el analisis de documentos per-
mite corroborar y aumentar las evidencias obtenidas por otras fuentes de informacion. Se solicitara el
Plan de centro, el Proyecto educativo de centro, la Memoria anual, y las publicaciones relacionadas
con el proyecto analizado (investigaciones, trabajos académicos, paginas web, premios concedidos,
etc.). Es relevante considerar no solo el contenido de los documentos, sino también las opiniones de
las diferentes personas implicadas. De esta manera, tanto los significados, las opiniones, los apoyos
o las criticas hacia el contenido de los mismos es tan importante como el propio contenido del docu-
mento.

— Observacion no participante. Segun Ruiz e Ispizta (1989), la observacion es una técnica de
investigacion que se basa en “contemplar sistematicamente y detenidamente como se desarro-
lla la vida social, sin manipularla ni modificarla, tal como discurre por si misma” (p. 79). Se
centrard en examinar la implementacion del proyecto en el entorno escolar y otros contextos
comunitarios, asi como en analizar el modo en que los docentes y el alumnado abordan el pro-
yecto. Se buscaré observar y registrar las reacciones, avances y dificultades que surjan durante
su desarrollo.

— Entrevista semiestructurada en profundidad. Consideradas como “una conversacion con unas
caracteristicas que las distinguen del tipo de encuentros basicamente informales que acon-
tecen en la vida cotidiana” (Angulo y Vazquez, 2003, p. 32). Se procedera a la recoleccion
de informacion relativa a las opiniones, significados y acontecimientos ocurridos dentro y
fuera del aula donde se implementa el proyecto objeto de analisis. Se buscara la participacion
de todas las partes implicadas en el desarrollo del proyecto, incluyendo al cuerpo docente,
al alumnado, a las familias y a la directora del centro, asi como a otros agentes socioeduca-
tivos involucrados en el proyecto. Teniendo en cuenta diversas cuestiones relevantes en el
proceso, se consideraran factores como la disponibilidad, los horarios y la aceptacion para
participar en las mismas.

Ademas se cumplimentard, dentro del trabajo etnografico, un diario de campo (Diez de Rada y
Velasco, 1997). Es el principal instrumento para registrar el proceso y procedimiento de la investiga-
cion, ya que la memoria puede ser vulnerable. El diario de campo actiia como una memoria externa
para el investigador/a, registrando los eventos, observaciones y reflexiones en tiempo real durante el
desarrollo de la investigacion.

El proceso de andlisis de datos conlleva la sistematizacion ldgica y coherente de los mismos a lo
largo de la investigacion, segin Rodriguez et al. (1996), con el proposito de delimitar las partes y
descubrir las relaciones entre ellas, asi como su conexion con el todo, en aras de adquirir un signi-
ficado relevante en torno al objeto de estudio. Tal como lo plantean Taylor y Bogdan (1992), “es un
proceso dindmico y creativo, [...] se trata de obtener una comprension mas profunda de lo que se ha
estudiado” (p. 159).

El andlisis de datos en el marco de esta investigacion se encuentra estructurado en torno a tres
etapas reconocidas en la literatura contemporanea: reduccion de datos, separacion de unidades y
codificacion; elaboracion de categorias y subcategorias; y, finalmente, la obtencion y verificacion de
conclusiones (Rodriguez et al., 1996). Durante estas etapas, el investigador/a lleva a cabo las tareas
de descripcion, andlisis e interpretacion de los datos obtenidos a través de “un proceso ciclico inte-
ractivo” (Simons, 2011, p. 170).
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Tras el proceso de transcripcidon-analisis-categorizacion-interpretacion se realizara el borrador del
informe final, serd entregado a los/as informantes clave para que puedan revisarlo y, tras su aproba-
cidn, se elaborara el informe final.

En el desarrollo de esta investigacion se seguiran los criterios de calidad que fundamentan la cre-
dibilidad: saturacion tedrica, cuando la informacion que se esta recogiendo no afiade ninguna com-
prension nueva a la ya recogida, por tanto se ha saturado la informacion y no es necesario recoger
nuevos datos (Taylor y Bogdan, 1992); y triangulacion de fuentes, técnicas e investigadores que, por
su parte es una de las técnicas de analisis de datos mas utilizadas de la metodologia cualitativa, “un
medio para el analisis cruzado de la relevancia e importancia de los temas, o para analizar nuestros
argumentos y opiniones desde diferentes angulos, para generar y reforzar pruebas a las que poder
apoyar las afirmaciones mas importantes” (Simons, 2011, p. 181).

En la investigacion cualitativa destaca el valor de verdad/credibilidad, aplicabilidad/transferencia,
consistencia/dependencia y neutralidad/confirmabilidad (Guba y Lincoln, 1985).

3.4. Negociacion y criterios éticos

Todo estudio de caso supone e implica una relacion entre personas, lo que significa la “intromision de
unas personas (investigadores/as) en la vida de otras (docentes, alumnado, padres/madres)” (Angulo
y Vazquez, 2003, pp. 21-22). La negociacion no es una simple rutina o estrategia, es un compromiso.
En los estudios de caso se ha de negociar todo, y es probable que tengamos que negociar continua-
mente durante el proceso de investigacion, por lo que es necesario aceptar estas situaciones y no
rehuirlas. Pese a la permanencia constante de la negociacion existen algunos momentos clave de la
misma que no podemos pasar por alto: la negociacion de acceso, la negociacion durante el proceso, y
la negociacion del informe final (Angulo y Vazquez, 2003):

— La negociacion de acceso comienza con los primeros contactos informales con las personas

implicadas en la investigacion, y llega a su punto mas bésico cuando la investigadora negocia
el acceso a la realidad objeto de estudio (Angulo y Vazquez, 2003).
Ademas de las explicaciones necesarias, el investigador/a tendré en cuenta y respetard los criterios
¢éticos fundamentales: negociacion, colaboracion, confidencialidad, imparcialidad, equidad y com-
promiso con el conocimiento (Angulo, 1993; Kemmis y Robottom, 1981 y Simons, 1987, 1989).
— En la negociacion durante el proceso se prestara especial atencion a cualquier elemento emer-
gente, ya que, no podemos olvidar que se trata de un proceso abierto, flexible y dinamico (An-
gulo y Vazquez, 2003).

— Lanegociacion del informe final es uno de los puntos mas importantes y complejos del proceso
de investigacion, ya que, se elaborard un borrador que para constituirse en un informe final ha
de ser negociado con los sujetos implicados (Angulo y Vazquez, 2003).

Las personas con las que se negociaran distintos aspectos de la investigacion, incluidos los crite-
rios €ticos, seran todas las que participen en el estudio.

4. RESULTADOS ESPERADOS

Teniendo en cuenta el propoésito de este trabajo, disefio de una investigacion mediante el estudio de
caso, los resultados esperados son: descripcion de las dificultades y/o potencialidades con las que se
encuentra el profesorado de E. 1. para implementar practicas de ApS. Identificacion de las caracteristi-
cas del proyecto para incentivar la participacion del alumnado. Valoracion y evaluacion de las razones
por las que se implican los distintos agentes que intervienen en el proyecto: profesorado, alumnado,
familias y agentes comunitarios.
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5. CONCLUSIONES

Durante varias décadas, se han implementado en la educacion formal practicas educativas destinadas
a fomentar la participacion activa de los estudiantes en diversos aspectos de la vida escolar y en accio-
nes que buscan mejorar la realidad social en la que se encuentran los centros educativos. Una de estas
practicas, denominada como ApS, ha despertado un creciente interés tanto en el plano tedrico e inves-
tigador como en la practica llevada a cabo en diversos niveles educativos y contextos socioculturales
(Annete, 2005; Tapia, 2010). Asimismo, se puede observar un incremento notable en la cantidad de
publicaciones que abordan estudios de diversa naturaleza y evaluaciones de experiencias relaciona-
das con el ApS, asi como la organizacion de congresos, jornadas, encuentros y cursos dedicados a
esta tematica, la convocatoria de premios, la creacion de redes, los procesos de institucionalizacion
en centros educativos y municipios, y el desarrollo de proyectos de investigacion a nivel nacional e
internacional. Estos indicadores son reflejo de la creciente sistematizacion y difusion del ApS en el
ambito académico y educativo (Redondo-Corcobado y Fuentes, 2020). No obstante, pese a la notoria
expansion del ApS que evidencia la relevancia del tema, se observa una disparidad en el impulso y la
implementacion de proyectos en los distintos niveles educativos, tal como lo han sefalado diversos
estudios en la literatura especializada (Batlle, 2013; Batlle et al., 2007; Puig, 2007; Puig, 2015; Rubio
y Escofet, 2017). Un rasgo comun en la bibliografia referente al ApS es la escasez de ejemplos que
involucren proyectos creados y liderados por estudiantes de E.I. Aunque se podria argumentar que
esto se debe a la corta edad de los estudiantes, en realidad, esto esta mas relacionado con el papel que
se les asigna o reconoce en los procesos educativos (Redondo-Corcobado y Fuentes, 2020). Tomando
esta cuestion en consideracion, con este disefio de investigacion se pretende ahondar en las teorias y
practicas que sustentan el valor pedagdgico y social de la aplicacion del ApS en E.I. Los resultados
de la investigacion beneficiaran al alumnado de E.I., al profesorado como receptor de conclusiones y
guia para mejorar la practica pedagogica del ApS, y a la sociedad en general como receptora y socia
de los proyectos de ApS para la mejora social.
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Abstract: Cultivating a humanity projected towards a plural dimension authentically understood is possible
only through the educational systems that today have the opportunity - contingent, theoretical and applicative -
to found a new society. Dealing with intercultural pedagogy in a society like ours dominated by globalization,
relativism and reification means necessarily confronting what man is, with his identity, reflect on the possi-
bilities of encounter, of comparison and recognition, explore the educational needs that can, concretely, lead
us towards a plural and democratic society. Where do attitudes of exclusion, marginalization, intolerance and
racism arise? The answer to this question is articulated and complex and refers to very different contexts, but
we can indicate as a fundamental element of this ideological posture the denial of the constitutive peculiarities
of the person as such, the non-recognition of its ontological and constitutive status. In the personalist perspec-
tive, the human person interpreted as a spiritual, material, historical, planning, relational, conscious and willful
unity, is the barycentre around which orbit, is composed and finalizes every type of activity, the call to the
person pushes to combine intellect and will, spirit and body, in a word: to form the character as a voluntarily
constituted identity.

Keywords: intercultural education, person, otherness, recognition, care.

1. INTRODUCTION

The person never lives and never acts alone, but is structurally oriented towards relationships with
others, on the contrary, it is precisely in this relationship that the subject fully realizes his own person-
ality and nature. Identity characterizes and connotes, in a particular and characteristic way, all those
elements that identify a person as such. Another constitutive element of the relationship is care, self-
care and care for the other, they can only be experienced through a relationship, a deep connection, a
dialectical motus, a constitutive openness to the other. The person is in all seasons of his existence in
relationship, we can say that person can be declined as a “singular plural being” taking up the thought
of Jean Luc Nancy, the being of the entity continuously singular and plural as always in relation to oth-
ers or the individual reality intersects, merges continuously with other individual realities with which
it relates and confronts itself (Nancy, 2000, p. 12). The pedagogical implications of this thought are
that each one of us lives continuously inserted in contexts of relationships. We are continually enriched
from these relationships and, in turn, we enhance the other people with whom we relate. “The singular-
ity of being is its plural” (Nancy, 2000, p. 51), in the sense that the other becomes an essential condition
for evolution, dialectical comparison and recognition in the entire course of human existence.

2. THE INTERSUBJECTIVE RELATIONSHIP AS ONTOLOGICAL STATUS OF THE
PERSON

The role of the other, in the constitution of the ego, is a norm dictated by human nature itself, for
which, escaping the dimension of relationality not only means going towards an ontological and exis-
tential aridity but limiting the very ideal of man, escaping one of those components that make human
beings, elevating their being to that fascinating mystery that they themselves, from the dawn of their
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existence, want to know more than anything else. The harmonious development of the subject, the
itinerary that leads him to the discovery, cultivation and full realization of his potential is expressed
through a series of substantial steps that necessarily take place within a specific relational context.
The encounter between the person’s tendential identity and its development in the different seasons
of existence - being at the center of all that series of events, experiences, encounters, relationships,
emotions - is continuous. The evolutionary speed with which our society has transformed over the
last few decades, the demographic, economic and cultural changes that have marked and continue to
mark our times make the limits of our social system ever more tangible within which intercultural
comparison represents one of the most difficult and delicate realities. The more cultural differences
increase, the more it is necessary to find elements of union and to accept plurality as a constitutive
element of human existence. Composing and destroying itself with extreme rapidity, the gnoseolog-
ical, experiential and even axiological apparatus of today’s civilization does nothing but throw the
human being into a dimension of continuous uncertainty that can only be mastered by going to the
root of humanitas, or of the needs, tensions, of the most proper yearnings of human existence, dimen-
sions that go beyond the contingency of the present directing it towards horizons of sense and mean-
ing. The relationship dimension of the subject within his training process makes the person himself
alive, open and permeable to a profound confrontation with otherness. This fundamental pedagogical
assumption, analyzed and forcefully reaffirmed within the contemporary debate, today assumes a
profound meaning in the planetary era that represents a mine from which it is possible to extract in-
finite possibilities for emancipation (Fiorucci, 2020, p. 28). The task of education, and in particular
of formal education, is to equip the person with cognitive tools and value references that help him
face this precious opportunity by catching its many positive sides and eliminating, as far as possible,
the occasions of conflict. According to Buber, “Man becomes I when he is in contact with the You”
(Buber, 2013, p. 59). Recognition and acceptance of the other represent the first stage of socialization,
therefore of human formation. Looking at the stages of development, usually already in the first year
of life the child begins to be aware of the other as such, progressively moving away from the primor-
dial imago of indifferentiation, in which he perceives the world outside him, animate and inanimate,
as parts of himself (Piaget, 2013, p. 16). Martin Buber analyzed a central theme of pedagogy, namely
how to educate the child and help him grow by deploying his “creative forces” as much as possible,
i.e. the properly human characteristics and peculiarities of existence. So Buber points out that,

[...] Through the process of producing things a child learns many things that he/she couldn’t otherwise
learn. [...] One learns from within to be an object of the world, but not its being a subject, not its saying
‘I’, and therefore not even its saying ‘You’. What leads to the experience of saying ‘You’ is no longer the
instinct of creativity, but rather that of solidarity (Buber, 2013, p. 160).

Buber recognizes how “the child lives [...] in the flash and counter-flash of meeting. The primal
nature of the effort to establish relation is already to be seen in the earliest and most confined stage”
(Buber, 2013, p. 18). This irrepressible desire for an encounter with the you, for the relationship as
a need of the human soul clearly begins already in early childhood as a manifestation of an “innate
you”, a constitutive inclination of the human being to the relationship. Buber points out that

In the beginning is relation — as a category of being, readiness, grasping form, mould for the soul; it is the
a priori of relation, the inborn Thou. [...]. The inborn Thou — Buber points out — is realised in the lived
relations with that which meets it. [...] In the instinct to make contact (first by touch and then by visual
‘touch’ of another being) the inborn Thou is very soon brought to its full powers, so that the instinct ever
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more clearly turns out to mean mutual relation, ‘tenderness.’ But the instinct to ‘creation,” which is estab-
lished later [...] is also determined by this inborn Thou, so that a ‘personification’ of what is made, and a
‘conversation,’ take place (Buber, 2013, pp. 19-20).

The child, like the adult, can recognize the you they meet and relate positively with him precisely
by virtue of this ancient and innate quality that everyone possesses. The child progressively begins his
cognitive explorations of the outside world through internalized and metabolized experiences, with
the learning of linguistic and communicative codes he will gradually be able to relate and dialogue
with others. It is in this process that he will gradually be able to recognize himself as a person. Child-
ish creativity is also strongly interrelated to the relational dimension, as it is precisely through delicate
phases of recognition that the child begins to perceive himself as a single being different and distinct
from everything he sees and perceives, from here will begin to develop personal ways of reacting to
the various stimuli that the surrounding environment returns, or rather embryonic forms of creativity.
Again Buber points out that “The development of the soul in the child is inextricably bound up with
that of the longing for the Thou, with the satisfaction and the disappointment of this longing, with
the game of his experiments and the tragic seriousness of his perplexity.” (Buber, 2013, p. 20). The
development of the child’s interiority and spiritual sphere will be strongly influenced and dependent
on the degree of openness, dialogue and relationality. From these reflections emerges the strong peda-
gogical tension that runs through Martin Buber’s dialogic and relational thinking. The continuous ref-
erences and insights into the educational, development and growth dynamics of the child are a clear
testimony of this analytical orientation which returns a new interpretative vision of childhood and of
the psychological and relational dynamics interrelated to this particular and delicate season of human
existence. If the human being is inclined, by nature, to cooperation and solidarity, we can understand
how by denying the relationship with others, the subject tends to develop serious forms of alienation
and closure to reality. Heidegger (2018) in this regard expresses himself thus,

No age has had such numerous and varied notions of man as the present. No age has succeeded as ours in
presenting its knowledge about man in such an effective and fascinating way, nor in communicating it so
quickly and easily. It is also true, however, that no age has known less than ours what man is. Never has
man assumed such a problematic aspect as in our days (p. 258).

Through dialogue, comparison, exchange with others, the person reveals and nourishes his identi-
ty. Internal dialogue and with the other put the person in contact with his most authentic nature, iden-
tity, singularity, uniqueness and unrepeatability. Pedagogically we can indicate the person as a repos-
itory of conscience, of identity, understood as an inner dialogue with the deepest and most authentic
part of oneself, the original and unrepeatable nature of the subject person (Bossio, 2013, p. 18). The
confrontation with the truth is unavoidable in education. It is the antidote to nihilism (the triumph of
which inevitably marks the ‘death of educating’) and can allow one to express moral judgements, to
plan one’s own life and to give it meaning. Education simultaneously presupposes being and becom-
ing, identity, transformation, difference; it translates into the construction of the ego, the realization
of which postulates answers to questions of meaning and sense. Pedagogically, the truth of the person
can be indicated as the full acquisition of self-awareness, the personal characteristic proprium, the
unique and unrepeatable identity. The person in Romano Guardini’s perspective,

It is the being that has the character of interiority, spirituality, creativity, insofar as it subsists in itself and

disposes of itself. ‘Person’ means that in my being myself[...] I cannot be possessed by another instance,
but I belong to myself. [...] Person means that I cannot be used by anyone else, but I am my end. [...]
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Person means that I cannot be inhabited by anyone else, but in the relationship with myself I am only with
me; I cannot be represented by anyone else, but I stand for myself; I cannot be replaced by anyone else,
but I am unique (Guardini, 2023, p. 139).

Being unique, each person refers to himself, to the typical proprium of singularity and uniqueness.
Above all, the person is the custodian of freedom, continually reaching out towards the full and au-
thentic realization of his existential planning that he realizes within regulated paths of axiology and
meaning. Each person’s action is declined by the existential choice that directs them towards the ac-
quisition of knowledge, such as from dialogue, from relating positively with others, always pursuing
value-oriented itineraries for the good. From this point of view, the person overcomes the ontological
precariousness of his being in the world and rises to his potential being, in other words he realizes the
maximum realization humanly possible.

3. THE RECOGNITION OF THE OTHER AS A PEDAGOGICAL PROJECT

The subject in his original dimension is continually crossed by otherness and thanks to these con-
tinuous symmetries of recognition he can ascend to his most authentic nature, that of a unique and
unrepeatable person. Human recognition represents a radical category not only of education and ped-
agogy but of the entire human existence. Talking about recognition refers to the fundamental theme
of personal identity, interactions and hybridizations that the person continually experiences with the
other. The human being constitutes himself as such by discovering and progressively ascending to the
knowledge of the characteristics that make him a person through the other, in the relationship. From
these premises we can affirm that pedagogically the discovery of the self, the unveiling and the ascent
towards self-awareness and the acquisition of proprium, of the unique and unrepeatable identity of the
person, as well as the complex and articulated dynamics of recognition are mediated by the relation-
ship with otherness. The “with” is the radical and founding element of man’s constitutive relationship
continuously in relationship “with” others, the continuously refers to the entire human existence, to
all seasons of life from birth to advanced old age, the being with others, referring to Heidegger’s Mit-
dasein (Heidegger, 2008, § 26), a constitutive ontological structure, significantly declines the entire
educational and training process. As a constitutive ontological structure, being in relation originally
belongs to the whole of existence with all the complex dynamics linked to recognition. Recognition
opens up subjectivity to otherness up to the profound sharing of self-awareness, recognizing the
other also implies welcoming and respecting him in his peculiarities and characteristics, giving him
the dignity of a subject and the same moral status that I attribute to myself. Recognition is therefore
a process that arises from the ethics of respect for the other, the very foundation of civil coexistence
(Bossio, 2013, p. 105).

How could the project of an education for world citizenship take shape in the curriculum of a university
today? — wonders Martha Nussbaum — [...] This education must be multicultural, that is, it must make
students aware of the main characteristics of the culture typical of other groups [...] Awareness of cultural
difference is essential to foster mutual respect, which is in turn the necessary precondition for the estab-
lishment of a productive dialogue. The main causes of the rejection of those who are different are in fact
ignorance and the belief that one’s habits are valid by nature (1998, p. 83).

If the present gives back models of global and planetary economy, why cannot we think of a
multicultural education that makes us interact, relate in a fruitful and positive way, recognizing all
subjectivities as people, regardless of their culture of origin, social class or political conviction and re-
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ligious? If the subject fails to know himself, to discover his identity, he will never be able to recognize
the identity of others, so he will always see the “other” as a potential threat to his integrity (Kristeva,
1994, p. 15). This general discourse finds greater confirmation if the other belongs to a culture differ-
ent from one’s own, comes from distant countries and lives following existential modalities different
from the subjective ones, in this case the closure will be even stronger, as well as the barrier built to
exclude the “other” will be further strengthened. Being the relationship with the other constitutive of
the very essence of the person who experiences it, it follows that the openness, availability, listening,
the attitudes that we have towards others will be the same that we will be able to concretely live with
ourselves. The person who continuously lives in relationship with others ontologically experiences
a binary dimension of his existence, of autonomy and dependence on others. Autonomy because the
person is constitutively free to choose, capable of self-determination and consciously deciding how to
orient oneself, which planning to pursue, always declining one’s actions in an ethical and respectful
dimension of the other person. While dependence has to be understood as the constitutive bond of the
person to the relationship and to the dynamics of mutual recognition with the other. Again we can un-
derstand the dependence on the other as an original debt that the person has towards him, Emmanuel
Lévinas indicates in the “responsibility towards the other” (Levinas, 2011) an inescapable moral pre-
cept, helping the other, sacrificing myself for him, I fully realize my being as a person. This decision
of openness, sharing, respect, recognition and responsibility towards the other establishes, on a social
level, the foundations for civil coexistence in an ethical and democratic state where every person can
effectively count on the help of others and of the whole community to improve themselves. Only
through recognition and profound respect for the other this communion can be accomplished, this dy-
namic continually opens the person to others, to relationships, to the authentic world of life together
with others regardless of their origin, culture and tradition. The other par excellence, the foreigner
is always the bearer of new requests and stimuli, of change for the community that welcomes him,
beyond sterile contrasts and preconceptions, he exchanges requests from his culture and existential
modalities that open, in a relationship based on reciprocity, horizons and paradigms of knowledge and
meaning, making the encounter and recognition between people fruitful and vital.

4. SOME PERSPECTIVES OF INTERCULTURAL PEDAGOGY

Pedagogy, in particular according to the critical and dialogical approach of the “educational scienc-
es”, presents itself as knowledge in constant confrontation with life. In this sense, it generates knowl-
edge endowed with meaning, capable of dialoguing with actual human becoming and orienting it in
a critical, planning and teleological way. Precisely because of these characteristics, pedagogy is today
called to respond to the numerous emergencies that cross the contemporary world, complex and con-
troversial dynamics that expose the already delicate category of subject training to new and unexpect-
ed variables (Cadei, 2005, p. 63). The pedagogical address that goes by the name of intercultural
pedagogy, takes its first steps towards the seventies of the last century, a period in which we begin to
perceive that educational actions aimed at addressing the multicultural issue needed a dedicated space
for reflection, even if, it must be specified, that within the studies on the pedagogical category of oth-
erness this problem had already been identified and addressed (Portera, 2022, p. 34). The internation-
alization of the economic market together with the increase in migratory flows as well as the possibil-
ities —real and virtual- to cross the boundary of distant countries have substantially changed the
cultural horizons of contemporary man whose existence is destined, today more than ever, to live the
continuous confrontation with the cultural, religious, political and economic otherness. Recalling
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Buber’s thought, we underlined how human beings cannot deny the dimension of relationality, a di-
mension which is not only utilitarian (man is a social being and as such he needs to live in communi-
ty) but which is decisive in the revelation and cultivation of his being a person. Only in the authentic
encounter with the other is it possible to see the deepest characteristics of one’s humanity and find an
authentic meaning that drives man to cultivate them (Tarozzi, 2015, p. 44). However, what we would
like to examine here is an analysis of this concept that moves to a more radical level: not only to for-
mally admit this possibility but to propose it —through education— as a natural existential mode that
admits criticality, openness and respect for otherness in all its expressions. The training of teachers and
all those who work in schools inserted in multicultural contexts is today an internationally recognized
priority and a guarantee of an inclusive and quality school. European documents on schooling and the
evaluation of students’ school results, recent legislation (Linee Guida per ’accoglienza e I’integrazione
degli alunni Stranieri 2014; Linee guida MIUR 2017) and pedagogical and didactic research (Fiorucci,
Catarci, 2019) now converge in underlining the crucial role of the professional preparation of teachers
in responding to the educational, social and cultural challenges linked to the ever-growing presence of
so-called international pupils within our school classrooms. Intercultural education today represents a
challenge and an opportunity for schools, an opportunity to promote experiences of identity, exchange
and recognition and to encourage training finally understood as a permanent cultural project (Okken,
Jansen, Hofman, Coelen, 2022, p. 198). Given the complexity that characterizes it, the school today
needs professionals capable of transforming difficulties into resources, problems into opportunities,
people capable of taking care of the relational and classroom management methods, available to go
beyond traditional teaching routines and to be open to plural teaching styles. It is now necessary to set
up systemic actions that aim at the construction of symbolic, material and cultural conditions favorable
to the formation of inclusive communities, capable of responding to the educational and teaching needs
of the many contexts that populate school communities today. Starting from this awareness, let’s try to
trace some general principles that can guide the work of educators in particular in school contexts. First
of all, in planning an intercultural educational action, the discourse relating to the method must be
addressed. A merely transmissive and unambiguous didacticism is absolutely to be rejected (Levy-Feld-
man; Libman, 2022, p. 382). Pedagogical literature and educational research have amply demonstrat-
ed, over the years, the limits and risks of this approach which is not only limited in cultural and rela-
tional stimuli but which threatens to convey a false idea of knowledge and research. On the contrary,
the ideal environment in which to value every culture must be an environment already in itself rich in
stimuli (cognitive, cultural, affective) in which cultural otherness is only one of the many discoveries
that the student is called to unveil. In this sense, each subject is only part of a network of relationships
that intersect each other, contributing to a real construction of knowledge, eliminating all previous
ideas to access a conception of knowledge that is constantly evolving. On the other hand, a complex
and dynamic society like ours requires an equally complex and dynamic cognitive approach in which
nothing is static and established except the very process with which knowledge is accessed. In this
perspective, the whole series of didactic approaches based on laboratory work and cooperation fit well,
fundamental dimensions for the development, in the subject, of high-profile cognitive and relational
skills (De Bartolomeis, 2022, pp. 35-41). Another fundamental point that scholastic education must
bear in mind in the elaboration of didactic-educational activities within multicultural classes is the at-
tention towards the universal rights not only proper to each person as such (human rights) but also
belonging to cultural diversity (think for example of linguistic roots) which, as an expression of the
multiform human variety, must be kept and protected. In the name of civil coexistence and the needs
of globalization it would in fact be a terrible crime to neglect, ghettoize or even kill languages, cultures
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and traditions belonging to cultural minorities. Such a policy — already conducted in the past with dra-
matic results, for example with regard to Native Americans — not only does not lead to the construction
of a democracy properly understood but also risks generating the opposite effect: if a group feels
threatened in the loss of his own identity he is instinctively led to closure and isolation for a sort of
defense mechanism acted against his own cultural roots. In November 2001, UNESCO issued the Uni-
versal Declaration on Cultural Diversity, a relatively little-known document with respect to its social
and political value which, affirming the value of cultural difference as a source of wealth, innovation
and creativity (Art. 1), valuing cultural pluralism (Art. 2) and considering cultural diversity as a factor
of development (Art. 3). This Declaration on Cultural Diversity should be placed in every classroom
next to the better known Universal Declaration of Human Rights. Very interesting, in the analysis of
the document, also the Art. 7 that links cultural diversity and creativity. In line with Buber’s intuitions,
it enhances creativity as a bearer of traditions and cultural riches towards future generations, thus pro-
moting an authentic and fruitful intercultural dialogue. The current social and cultural state of our
schools offers today the opportunity to the education to make continuous references to the different
modes of expression of humanity, also underlining the need to bring one’s originality back to a series
of precise rules which, by protecting the freedom of the other and the sovereignty of the person, they
guarantee balance and coexistence. In essence, it is a question of enlivening and making clear the most
proper principles of democracy, of that form of government and life in which the inviolability of rights
must be translated into an equally inviolable respect for shared rules, in order to found what Hannah
Arendt called “the realization of the human condition of plurality, that is, of living as a distinct and
unique being among equals” (Arendt, 2018, p. 11).
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Abstract: In recent decades, the concept of “Artificial Intelligence (AI) in Education” has been dif-
ferentiated, depending on the discipline in which it is applied and developed (e.g. mathematics, chem-
istry, linguistics, teaching and learning). Motivated to understand the correlation between education
and Al in terms of knowledge representation, reasoning and learning, the first research projects in
the field of Artificial Intelligence in Education (AIED) started already at the beginning of 1970s. The
introduction of the application of Artificial Intelligence (Al) in real-time and distance education has
brought about capabilities such as automatic grading, personalized learning, and digital tutors. In
distance education in particular, it has bridged the gap between the learner and the instructor, incen-
tivizing more frequent interaction and an appetite for learning, as he always has an assistant available
on his computer screen. This article attempts to describe the field of artificial intelligence applications
in distance education. Developments in technology and in particular in computer systems combined
with the appearance of various communication and interaction applications, have found fertile ground
in distance education. Its evolutionary path is marked by the enrichment of new applications and tech-
nologies such as Al. Its applications can work in a complementary and non-competitive manner with
the educational community. In short, it aims to explore the options that Al offers in distance education
and how it can creatively influence the cooperation between them.

Keywords: Artificial Intelligence, Applications, Distance Education, Possibilities, Trends, Perspec-
tives and concerns in education.

1. INTRODUCTION

In recent decades, the concept of «Artificial Intelligence (Al) in Education» has been differentiated,
depending on the discipline applied and developed (e.g. mathematics, chemistry, linguistics, teaching
and learning) (Renz & Hilbig, 2020). Motivated to understand the correlation between education and
Al in terms of knowledge representation, reasoning and learning, the first research projects in the field
of Artificial Intelligence in Education (AIED) started already at the beginning of 1970s (Self, 2016).

One of the most common definitions for AIED was formulated by Popenici and Kerr (2017, p.7)
and is defined as “computational systems that are able to engage in human activity processes such
as learning, adaptation, synthesis, self-correction and the use of data for complex processing tasks”.

Integrating methods from the learning sciences (psychology, neuroscience, education, linguistics,
anthropology and sociology), AIED aims to develop integrated, adaptive, personal, flexible and ef-
fective learning environments that complement and optimize traditional education and training (Renz
& Hilbig, 2020).

At the School Innovation Forum 2021 Krajl points out the challenges that teachers have to face in
developing or acquiring the necessary skills related to the implementation of TN in education. There
are no proper training programs for them to follow as they conclude in the Forum because they don’t
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have enough time as well as no interest to attend courses about TN. The result of the above is that they
find Al difficult to develop new skills because they do not identify the potential opportunities from
the application of TN. In addition, they are suspicious of the new technology as they cannot afford to
attend related courses or seminars (Kralj, 2021).

This article attempts to describe the field of artificial intelligence applications in distance educa-
tion. Developments in technology and in particular in computer systems combined with the appear-
ance of various communication and interaction applications, have found fertile ground in distance
education. Its evolutionary path is marked by the enrichment of new applications and technologies
such as Al Its applications can work in a complementary and non-competitive manner with the edu-
cational community. In short, Al aims to explore the options that Al offers in distance education and
how Al can creatively influence the cooperation between them.

Distance learning is characterized by the distance between teacher and learner. According to Tait
(2000) student support has three aspects: cognitive, affective and systemic. Cognition refers to the
assistance offered to the student’s individualized effort to master the instructional material and other
learning resources. Emotional refers to the creation of a learning environment that helps the student
through enhancing their self-esteem and creating team spirit. The systemic is related to the efficient,
understandable and student-friendly information provided by the administrative services. Therefore,
starting from the description of the effect of Al applications on the aspects of supporting a student
in distance education, according to Tait (2000), that is, cognitive, emotional and systemic, this work
aims to investigate the emerging trends and challenges concerning the quality of teaching, the econ-
omy, administration but also what ethical issues arise from them. In addition, to explore the perspec-
tives that distance education policy makers are called upon to manage.

2. MAIN BODY

2.1. The introduction of the term «Artificial Intelligence» in the scientific world
and its historical evolution

The term Artificial Intelligence (Al) first appeared in scientific circles in 1956 during a workshop, «The
Darthmouth Summer Research Project on Artificial Intelligence», organized at Dartmouth College fol-
lowing the initiative of John McCarthy, who convinced Minsky, Shannon and Rochester to help him
bring together researchers interested in automata theory, neural networks, and the study of intelligence.
The participating researchers were a total of 10 among them were Allen Newell, Herbert Simon, Tren-
chard More, Arthur Samuel, Ray Solomonoff and Oliver Selfridge. In this lab they hoped to study every
aspect of learning and intelligence in general in order to build a machine that would simulate Al with
great fidelity. Al studied how a machine can use language, form abstractions and concepts, be able to
solve different kinds of problems and improve (Russell & Norvig, 2022). The results from the Dart-
mouth laboratory were not highly significant despite the fact that the participants belonged to different
fields of science such as Mathematics, Electronics and Psychology (Georgoulis, 2015).

The rest of the 1950s and all of the 1960s were defined by John McCarthy as the era of «Mom
look I’ve got hands» (Russell & Norvig, 2022 p.36). In 1958, John McCarthy developed the Lisp
language, which was to become the dominant programming language for Al for the next 30 years. In
his paper entitled «Programs with common sense», he advanced a conceptual proposal for artificial
intelligence systems based on knowledge and logic. More specifically, the “Advice Taker” is descri-
bed, a hypothetical program that would incorporate general knowledge of the world and could use Al
to deduce action plans (Russell & Norvig, 2022).
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In the 1980s, Bayesian networks were developed that had the potential to support probabilistic
reasoning and uncertain knowledge (Russell & Norvig, 2022). In this period researchers took data,
statistical modeling, optimization and machine learning seriously. Also subfields of computer science
such as computer vision, robotics, speech recognition, multi-agent systems, and natural language
processing began to combine and develop programs (Russell & Norvig, 2022).

Finally, the great development of the internet, combined with an ever-increasing amount of infor-
mation led to the era of «Big data», which enabled Al applications to develop at a faster pace and
become more accepted by the majority of the world (Russell & Norvig, 2022).

The definition of Al according to Russell and Norvig is not only understanding but also the con-
struction of machine-entities that will have intelligence and in addition to their computing power will
have the ability to work safely and efficiently in different environments and situations.

2.2. The applications of Al in Education

Artificial Intelligence (Al) is a key pillar of the development of the educational process in the internet
age. Its continuous evolution and its introduction into many areas of life such as education, created
the ground to explore its usefulness, but also what kind of perspectives Al can offer to all levels and
methods of education. Effectively applying Al in education, whether Al is live teaching or remotely,
improves quality, teaching and learning (Fahmirad & Kotamanjani, 2018).

The main application in education that uses Al is Intelligent Educational Systems. In such intelli-
gent educational systems, step-by-step teaching methods are applied according to the needs and speed
of progress of individuals (Seren & Ozcan, 2021).

The learning environments then, in which artificial intelligence can be applied are divided into two
types:

A) Face-to-face Al classroom training: Face-to-face Al training is about real-time training.
Teaching takes place in the classroom with all students present. A human-like robot or a
system that will allow communication through a screen is the teacher. In short, students and
environments are real, but teachers are virtual. The system that acts as a guide can be created
by two different methods, based on supervised or unsupervised learning. The algorithms cho-
sen are capable of working both individually and based on class and overall needs (Seren &
Ozcan, 2021).

B) Online training in a virtual environment: Training in a simulation environment can be consi-
dered as a type of distance education. Al can also be expressed as a kind of augmented reality.
Individuals do not need to leave their current location to be in such an environment and receive
training. Therefore, learning systems that will be used appropriately can help students get a bet-
ter education. Al simulation training can also be performed on two different systems. The first
of these refers to people involved in the simulation independently of a device, and the second
with the help of an intermediary tool. This tool can be considered as virtual reality glasses,
gloves and clothes included in the simulation to facilitate Al (Seren &Ozcan, 2021).

2.3. The application of Al in distance education

Distance education is not a new movement in academia. Its course begins in the 1800s in Chicago,
where correspondence education first began. Education in those years was the privilege of the elite
and only males. Correspondence studies opened the way for many people regardless of race and
gender to be educated who until then did not have this opportunity due to economic and social dis-
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crimination. Correspondence studies were an innovative solution because the «classroom» no longer
existed and residents of remote areas could follow the curriculum of their choice from the comfort of
their homes.

With the development of technology and the introduction of the radio, the educational effort that
had begun, was enriched beyond printed materials and with audio excerpts of speeches and lectures.
Distance education was defined by Keegan (1980), who defined its main points. These were distance
between trainer and trainee, association with the training organization (university or work), use of
media, trainees being considered as units not groups as in the classroom.

2.3.1. Massive Open Online Courses (MOOCs) and the application of Al

In recent years, Massive Open Online Courses (MOOCs) have gained ground in distance education.
The capabilities offered by them enhance learning, facilitate collaboration between instructor and
learner, dynamically shaping distance education. Al has played an important role in making MOOCs
what they are today. Its application in MOOC:s offers the possibility to categorize learners and offer
each one customized learning. More in detail according to Fauvel et al. (2018), many MOOCs ask
learners to complete a pre-course survey that covers various elements such as background, expecta-
tions and intentions. The induction questionnaire categorizes trainees into non-participants, observ-
ers, casuals and completers. Clustering according to Favel et al. (2018), is based on simple mappings
between intentions and styles. MOOC platforms also collect a very comprehensive set of data about
student usage behaviors, down to the mouse click level. This offers a wealth of data that can be used
to derive insights about her learning styles. In addition, Al is able to classify their behavior by de-
scribing five engagement styles: viewers, solvers, collectors and bystanders.

The application of TN can draw data from MOOCs’ forums, where learners can express their
feelings and opinions on educational issues that concern them. Qualitative content analysis of forum
posts on the other hand, is based on three dimensions which are learning, dialogues and the topic of
discussion by formulating patterns about learning (Fauvel et al, 2018). Coding has been done in order
to identify communities of learners. Communities are divided into committed participants, conver-
sation starters, strategic participants, and individualists. Another categorization is instrumental help
seekers, thoughtful evaluators, community builders, achievement oriented, and support seekers.

Also, the application of TN can model how well the learner acquires knowledge. An engaged learn-
er in MOOCs does not necessarily acquire knowledge effectively. The applied strategy for modeling
students’ knowledge is to examine their performance on standard assessments (homework, quizzes,
exams, etc.).

In Chongqing Three Gorges College, an intelligent cloud management platform for practical
teaching was designed and built. “SPOC + MOOC” was the main teaching method, combined with
online and offline teaching (Yang et al., 2020). The combination of the two integrated learning in and
out of the classroom and provided an online learning environment that students could «learn anytime,
anywhere.» Second, Al was used to deliver services such as personalized learning and smart nudging.

Practical teaching as mentioned by Yang et al. (2020), in colleges and universities refers to all
hands-on teaching activities in which professors allow students to participate in addition to lectures
for the purpose of consolidating and deepening acquired knowledge and practicing to improve Al.

The MOOC+SPOC platform seamlessly integrates instructional content into teaching scenarios
by instantly sharing high-quality instructional resources and big data. The offline teaching cloud
platform intelligently manages the teaching process, realizing intelligent, accurate and standardized
practical teaching.
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Application of Al in practical teaching has been carried out in the following areas: Intelligent
evaluation (Yang et al., 2020) for the operation of practice projects, according to which the platform
adopts a lightweight model of unaligned convolutional neural network to achieve intelligent evalu-
ation of the practical process through deep learning. Based on the progress and accuracy in the stu-
dents’ activity, Al gives the final grades of the practical lessons.

Autocorrect practice reports and autotest project codes. The platform uses applied statistics, se-
mantic analysis, image recognition, visual character recognition, natural language processing and
technologies to perform automatic error recognition and correction (Yang et al., 2020). Automatically
generates practice reports and evaluation comments for project codes.

Smart monitoring and evaluation. The platform adopts big data and data analysis technologies to
automatically monitor and record the learning process of students and the teaching process of teach-
ers, and then give accurate analysis and evaluation about learning and teaching situations (Yang et al.,
2020). The intelligent evaluation system can perform keyword analysis, programming style analysis,
error detection, and plagiarism detection on program functions from four aspects: structure, grammar,
function, and overall complexity.

Virtual learning assistant. With the help of technologies such as natural language processing,
speech recognition, image recognition and data mining, the platform can provide students with ser-
vices such as online search using pictures of the questions and accurate online questions and answers.

Learning Path Analysis. At the start the platform applies the predefined standard technical work
ability maps (the cameraman and editor techniques) in stages and periods, then after the application,
Al conducts analysis according to the data and behavior trajectories of the students to obtain the ac-
curate and objective maps of technical knowledge.

Smart boost based on learning data and student records. The platform continuously infers students’
problems and skill levels and promotes personalized hands-on learning content for them (Yang et al.,
2020). The core is to promote the most appropriate learning materials and content for specific stu-
dents within the current learning path.

Adaptive learning. The platform uses the TN algorithms and suggests a unique learning path for
each learner. Al automatically organizes the sequence of knowledge points and gives optimal devel-
opment models. The adaptive learning system creates learning models based on the data of students’
real-time interactions and learning data, suggests learning resources and materials, and adopts corre-
sponding teaching methods and strategies (Yang et al., 2020). The ultimate goal is to enable students
to conduct personalized learning. Al was developed by intelligent teaching systems and is a new
application of Al in the field of education. According to the continuous changes of students’ learning
trajectories, Al could search for optimal schemes in real time.

Personalized learning. First, Al uses the Internet and big data to draw portraits of students’ real
abilities, create real learning paths for their personalized learning, promote different learning content
and plans for each student (Yang et al., 2020). Then Al scientifically collects the teaching data, ac-
curately identifies the learning differences and weak cognitive points of the students, and promotes
appropriate learning methods and content from time to time according to the evaluation results of the
students’ knowledge of the teaching content.

Intelligent cloud platform for teaching practice management. Its main functions are intelligent
management and supervision of practical teaching progress, grading of practice tasks, automatic dou-
ble check, self-diagnostic tests of students before and after class, online R&D assistant, personalized
push, reminder and warning of learning status, visualized display practical teaching effect, intelligent
analysis of teaching data (Yang et al., 2020).
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2.3.2. GRE: An adaptive and personalized exercise model

With the advent of the Internet, many online education companies and organizations have developed
rapidly, such as Khan Academy, Knewton, and MOOC (Gong et al., 2018). Online education for pri-
mary and secondary education is an important industry that is attracting a lot of attention and interest
because Al allows students to acquire knowledge in an adaptive and personalized way, dramatically
improving their learning performance.

Online education equipped with live streaming techniques makes remote interactive teaching pos-
sible. Thanks to the proper use of disciplines such as pedagogy, psychology, data mining and machine
learning, a model was created that combines the students’ learning pattern and the knowledge graph.

The main goal of the design focuses on improving student performance and effective learning of
knowledge (Gong et al., 2018). Compared to online education, traditional education has the following
disadvantages. First, Al is unable to provide a personalized way of teaching and learning. Second,
traditional classroom education does not take into account the different abilities and characteristics
of individuals, making the curriculum too passable for gifted students and too stressful for academ-
ically poor students. Third, the traditional education system lacks a valid standard method to assess
students’ knowledge level by collecting the data of the exercises submitted.

The personalized exercise model called GRE was designed to provide personalized exercises for
students. The model has the following features: a) automatically recognizes the corresponding knowl-
edge items from recordings, b) dynamically updates the students’ proficiency in the knowledge items
according to the students’ performance in the corresponding exercises and tests, and c¢) creates per-
sonalized exercises for students based on the Ebbinghaus theory of forgetting (Gong et al., 2018). The
proposed model consists of three components: recognition of knowledge items, knowledge graph and
exercise generation.

The exercise generation model analyzes the multidimensional information of the user’s practice,
intelligently selects the knowledge item to be practiced using the Ebbinghaus forgetting curve the-
ory, and generates appropriate exercises according to the state of the students’ knowledge graph.
The personalized practice model can know what knowledge items the student has learned in the live
classroom, suggest the exercises intelligently, and dynamically update the knowledge map, so as
to achieve comprehensive and accurate student understanding and improve learning performance.
The main reasons that the GRE can improve a student’s learning effectiveness are that: 1) GRE can
know what elements of knowledge the student has mastered by suggesting exercises to reveal the
knowledge, 2) Al can know his proficiency student by knowledge item and guides them to focus on
knowledge items with low proficiency and 3) know which knowledge items the student may forget
(Gong et al., 2018).

The result of the conducted experiment shows that compared to the reference model, the GRE
model has improved significantly in many evaluation metrics: the number of exercises increased by
44.71%, the exercise time increased by 38.11%, the exercise rate increased by 84.29% and the stu-
dent’s average score gained by 10.08%.

2.3.3. The Korbit model

Beyond MOOCs, the academic community has experimented with the Korbit learning platform,
which is a large-scale ITS based on dialogue with Al (St-Hilaire et al., 2022). Korbit has trained more
than 20,000 students online with a highly personalized, active and hands-on learning experience
across a range of subjects and skills. The platform uses a fully automated system based on a series
of Machine Learning (ML), Natural Language Processing (NLP) and Reinforcement Learning (RL)
models aimed at delivering deeply personalized and interactive online learning.
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The platform currently hosts a number of courses and skills related to software development, data
science, machine learning and Al. Al is highly modular, scalable, and able to customize the curriculum
for each individual student by adapting content in real-time to student proficiency levels and needs.

In addition, the ML, NLP and RL models at Korbit’s core continue to learn online in real-time
based on live interactions with students, automatically adapting themselves to new content and learn-
ing activities.

To achieve deep personalization and interactivity, Korbit alternates between teaching via video
lectures, Socratic teaching, interactive problem-solving exercises, coding exercises and project-based
learning. The model being fully interactive and personalized, if a student’s solution is incorrect, the
system responds with one of twelve different pedagogical interventions to help students reach the cor-
rect solution to the problem. Such pedagogical interventions on the Korbit platform include, but are
not limited to, hints, explanations, elaborations, math tips, concept tree diagrams, and multiple-choice
quiz answers. The type and levels of difficulty for each pedagogical intervention are selected by RL
models based on the learner’s learning profile and previous solving attempts. This helps ensure that
the content and learning experience is highly personalized and tailored to each specific student. In
addition to questions, reference solutions and pedagogical interventions are manually created by cur-
riculum designers for the Korbit platform.

The Korbit platform is highly scalable and has the ability to analyze vast amounts of Open Ed-
ucational Resources (OER), automatically generalize to new topics, and improve in real-time as Al
interacts with new learners. Korbit implements a number of personalization strategies, once a learner
registers on the platform, they are presented with a short series of knowledge and skills assessments
aimed at identifying their level of expertise and providing the most appropriate personalized learning
path. Once the student’s level is determined, Korbi, the TN teacher, adjusts the learning material and
pathway based on the student’s understanding of key concepts. The level of difficulty and pace of
learning are constantly adjusted to the needs of the learner based on their performance throughout the
learning journey.

In addition to personalization strategies, Korbit promotes active and skill-based learning. Ques-
tions, exercises and projects on the platform encourage students to constantly put their knowledge
into practice. The platform offers coding exercises and programming projects that allow learners to
translate their declarative knowledge into procedural knowledge.

A recent user study aimed to investigate the effect that personalization has on the quality of education
provided by online learning systems. The study was conducted in collaboration with an information
technology company in Vietnam. Employees at this company have strong programming skills, but need
an upgrade in their data science and machine learning knowledge and practical skills. More than 200
software developers from the company were initially offered the opportunity to participate in the study
and asked to complete a short enrollment questionnaire, identifying their level of expertise in data sci-
ence. As a result, employees with no background in data science were recruited and provided access to
a 3-hour linear regression course on one of two online platforms. Before starting the course, participants
were asked to take a pre-assessment quiz. Then, upon completion of the course on the correspondent
platform, participants were asked to take a post-assessment quiz and their learning outcomes were mea-
sured based on the difference in their scores. The experiment was run completely online. Participants
who completed any of the courses were rewarded with a certificate of completion awarded jointly with
the employer regardless of their grade, which provided them with a company-wide incentive to partic-
ipate in the study. Results analysis was performed on all participants who were eligible for the study,
completed Al, and submitted answers to both pre- and post- assessment quizzes.
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2.3.4. Virtual learning environments - Intelligent e-learning systems - Intelligent
Adaptive systems

The use of Virtual Learning Environments (VLE) to support teaching and learning processes involves
the automatic recording and aggregation of all activities performed by students and teachers (Min-
guillon et al., 2018). Currently, VLEs are very complex and integrate a wide range of systems with
different underlying technologies, such as communication tools, virtual libraries, digital repositories,
social networks, Web 2.0 tools, and so on. In some cases, other administrative tasks (registration,
secretarial office, etc.) are also part of the VLE, forming integrated but independent units.

As mentioned, VLEs are complex scenarios where different tools, services and resources coexist,
providing students and teachers with appropriate spaces to interact with each other.

Al has contributed to the improvement of our society in many areas. One area that could and
should benefit from the application of Al algorithms is education (St-Hilaire et al., 2022). Unfortu-
nately, high quality personal tutoring is not available to the majority of people around the world. Even
in developed countries according to St-Hilaire et al. (2022), is currently unavailable to an increasing
number of students due to the ongoing pandemic. Al-powered e-learning platforms can help bridge
this gap. This means that Al researchers should focus their efforts on the application of Al to improve
the quality of education, especially in the context of online learning systems (St-Hilaire et al., 2022).
ITS (Intelligent Instructional Systems) is a sustainable, scalable solution that can deliver high-quality
education, substantially surpassing the capabilities of platforms that do not allow for personalization
and active learning.

The complete intelligent e-learning system through hybrid artificial neural networks is equipped
with an intelligent two-way communication system. The communication system through the introduc-
tion of a natural language between the intelligent e-learning system and its users consists of intelligent
mechanisms for user recognition, word and sentence recognition, sentence meaning analysis and user
reaction evaluation (Potode & Manjare, 2015). The intelligent e-learning system can be developed
for personal computers as well as various mobile technology devices. The advantages of intelligent
e-learning systems that use intelligent two-way communication introduce a natural language between
the e-learning system and the user.

Machine adaptation is additionally widely applied in Intelligent Adaptive E-Learning Systems.
Machine learning is also linked to information mining as a method to improve e-learning frameworks
and action courses (Krendzelak, 2014). Al supports methodical customization and implementation,
which can adequately control users through deliberate search and request. With this capability, Al
meets more expectations as an inquiring element of the device than as a static learning material.
Machine learning can involve a mixture of the best computations to build lesson recommendation
frameworks. In addition, Al guarantees a methodology focused on neural feedforward systems for
the collection of learning forms.

2.3.5. Mentor Chat

Mentor Chat was developed at the Informatics Department of the Aristotle University of Thessalon-
iki. «Al is a collaboration support system that focuses on the use of flexible dialogue agents with the
aim of supporting collaboration and creating favorable conditions for productive dialogue between
learners.» (Mentor Chat, 2022).

With Mentor Chat Al is possible to organize an educational activity by an educator or researcher in
order to be developed collaboratively. There is the possibility on the part of the user to parameterize
the interventions of the dialog agent.
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The programming languages used for the design were HTMLS5, CSS3, AJAX, PHP and MySQL.
The activities supported are in both Greek and English. «Its architecture, which is shown in figure 12,
1s based on the ‘client-server’ model that allows the system to work efficiently for multiple groups of
trainees working simultaneously in real time (Mentor Chat, 2022).»

By logging into the system, texting learners can engage in a modern collaborative activity. Each
activity may consist of several phases, each of which deals with a different topic of discussion. In
each of the phases the participating groups of trainees discuss and give a common answer to the ques-
tion that has been put to them (Mentor Chat, 2022). There is the option of texting between learners via
text messages or using the ‘voice recognition’ feature to write and send voice messages.

During learner conversation, as seen in Figure 13, a dialogic agent can intervene by displaying
and reading questions that are relevant to the current topic of discussion to «trigger» learner dialogue
around important concepts of its subject matter. activity. The virtual agent features a two-dimensional
anthropomorphic representation while its messages are displayed outside the central learner mes-
saging window (Figure 13). This particular design strategy keeps the agent’s message permanently
visible, offering the ability to respond whenever trainees wish (Mentor Chat, 2022).

When creating an educational activity, the system interface for the teacher allows: (a) the manage-
ment of participants and groups, (b) the introduction of questions/topics corresponding to the diffe-
rent discussion phases of the activity, (¢) the live monitoring of the conversations of all groups and (d)
the formation of the cognitive model that specifies the interventions of the agent (Mentor Chat, 2022).

3. CONCLUSIONS

Widening participation in higher education, continued growth in student numbers, university size,
staff costs and wider financial pressures on universities make the use of Al a very attractive solution.
By studying the points that Al has helped in education, we come to the conclusion that the ways in
which its applications can influence are varied with a mostly positive impact. Completing the liter-
ature review in order to answer the research question related to the way the applications affect the
quality of teaching, we were led to the following conclusions. Al offers possibilities that can enhance
both distance teaching which is the main research pursuit and also in life education. Features such
as automated grading greatly impact the quality of instruction by reducing delay in results, as well
as facilitating teacher evaluation. Automated assessment may provide a blanket feedback for each
student activity, possibly causing ambiguity without ultimately succeeding in enhancing learning, ne-
cessitating human intervention to understand the markings. TN can solve this issue because Al offers
adaptive learning to each learning style to meet each individual student. Human-machine interaction
is important but as Roll & Willey (2016) state, educators will not stop supporting their students.
Teachers are not going to disengage from the educational process in the way many may have thought,
but their role will change to a more guiding one, offering the appropriate inspiration for their students
to develop into independent collaborative thinkers (Roll & Willey, 2016). Teachers, despite the fact
that the nature of their work is changing with Al applications, benefit from Cobots, robot colleagues
to collaborate with them in the classroom. The quality of teaching is not only a question of the pos-
sibilities of technology and the reinforcement of students, but also of the tools offered to teachers, so
that they can manage to offer differentiated teaching in the classroom that will be adapted to the needs
of students (Timms, 2016).

In particular for distance education, Al applications enhance the quality of teaching because they
offer valuable predictive data both for the academic performance of students and for the possibility
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of dropping out of studies. Especially the SPOC+MOOC platform offers intelligent monitoring of
students can analyze where they are struggling and in an intelligent way push them to continue. In the
same way, the GRE from the study of the results of the exercises can know what elements the student
has mastered and the adequacy of their knowledge, as well as which ones he may have forgotten. The
GRE works as a consultant but also as a database of each student’s learning path. On the other hand,
the Korbit platform, LMSs, virtual learning environments (intelligent and adaptive) and MentorChat
are based on constant communication with the user, supporting them every step of the way. Deep-
ening the analysis we come face to face with the dichotomy technology or man. The advantages of
the use of technology are many and especially for Al applications in distance education we would
say that they bridge the learner-educator gap by satisfying all three aspects of support mentioned by
Tait (2000), emotional, systemic and cognition. In addition, the quality of teaching has the effect of
sharpening human thinking and cultivating critical reflection. Al applications enhance the enthusiasm
of learners because they are tailored to the specific needs of each. Most importantly, distance educa-
tion is a lonely road and the combination of Al - Big Data can provide counseling services to prevent
dropout (Lan, 2020).
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La légica fantastica en The Lost Room: una leccién de los objetos para la
imaginacion creadora

Luis Bouille de Vicente
Universidad de Castilla-La Mancha

Abstract: The use of objects as a didactic resource has a long history in education history. Currently, the
object-based learning (OBL) methodology is the spearhead of this trend, which focuses on the materiality
and immediacy of concrete objects in the acquisition of abstract cultural concepts. This contribution seeks to
strengthen object-based learning strategies by analyzing the imaginative and fantastic use that certain artifacts
have in the supernatural TV series The Lost Room (2006): in it, the furnishings of an old motel room acquire
extraordinary superpowers that defy the characteristics of space and time. After studying the way in which the
creators of the series attribute these superpowers, apparently randomly, it is observed that the use of analogies,
metaphors and allegories prevails in the fantastic effects that objects have on reality. It is proposed to use this
strategy to encourage creative imagination in formal educational contexts, through the OBL applied in primary
education.

Keywords: creative imagination, object-based learning, The Lost Room, analogical thinking.

1. INTRODUCCION

Esta investigacion nace del interés en los objetos cotidianos aplicados al ambito educativo. La
materialidad, la presencia tangible a los sentidos y su inmersion en la vida real favorece el com-
promiso en los procesos de ensenanza-aprendizaje por parte del alumnado y el profesorado (Boui-
lle, 2023). Desde las lecciones de cosas o lecciones de objetos iniciadas por Pestalozzi a finales
del siglo XIX, hasta los procesos y dindmicas educativas puestas en juego en las metodologias
de Aprendizaje Basado en Objetos (OBL — acrénimo de Object-Based Learning), pasando por la
utilizacion de objetos reales (realia) en educacion en general, y en la adquisicion de idiomas en
particular, los objetos son el centro de un aprendizaje mas duradero y significativo que el mera-
mente textual o audiovisual, poniendo en liza estilos de aprendizaje mas diversos y pregnantes.
No obstante, la forma de hacer a los objetos coprotagonistas de la accidon didactica adolece de
cierta vision contextual o de conjunto: los objetos son empleados de manera aislada y, como mu-
cho, en forma secuencial a lo largo de una duracidon temporal o situacion didactica. El principal
objetivo de este trabajo es proveer de un nuevo enfoque hacia la utilizacién combinada de obje-
tos en didactica, basado en las lecciones extraidas de la produccion audiovisual The Lost Room
(2006) en cuanto a la funcion y potencia de los objetos cotidianos: este enfoque es propuesto para
una didactica de la fantasia y la imaginacion creadora a partir de las combinaciones de objetos.
Al analizar la logica de los objetos en The Lost Room bajo el prisma de los Estudios Visuales, se
procede a establecer una interpretacion semiotica de los mismos, y, por tanto, el potencial proceso
creativo llevado a cabo por los autores de la miniserie de TV. Las logicas empleadas para dotar de
poderes sobrenaturales a los objetos son propuestas para enriquecer las metodologias que basan
el aprendizaje en el uso de objetos reales en espacios educativos, utilizando alegorias en forma de
montaje cinematografico.
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2. LA IMPORTANCIA DE LOS OBJETOS EN EDUCACION

La introduccion de elementos de la vida real, como pueden ser objetos de uso cotidiano, en el aula
escolar favorece la aparicion de engagement (compromiso) por parte del alumnado y el profeso-
rado (Bouille, 2023), debido a que es capaz de conectar emotivamente el ambiente escolar con el
contexto vital (Christenson et al., 2012), lo que produce un mayor grado de motivacidon sostenida
en el tiempo (Skinner et al, 2012), y, en consecuencia, unos mejores resultados de aprendizaje. Las
metodologias que utilizan enseres domésticos o habituales ponen en juego un aprendizaje expe-
riencial (Kolb, 1984) en el que el alumnado estd en contacto directo con el material de estudio en
un contexto especifico de accion. La implicacidon de diferentes estilos de aprendizaje en el proceso
educativo ayuda a desarrollar un aprendizaje basado en la experiencia, ya que fomentan vivencias
concretas que implican personalmente al educando y experimentaciones activas que cambian el
entorno de forma pragmatica (Kolb, 1984). Ademas de los estilos de aprendizaje convencionales
como el visual, el de lecto-escritura o el aural, la inclusion, manipulacion y reflexion de objetos
reales favorece el estilo de aprendizaje kinestésico, el cual conecta con la realidad presente y vivida
por el alumnado (Fleming y Mills, 1992).

2.1. Las lecciones de objetos

A finales del siglo XIX, Johann Pestalozzi, pedagogo suizo renovador de la educacion, introdujo en
sus clases las “lecciones de objetos”, consistentes en una serie de actividades prolongadas en el tiem-
po en las que el alumnado estaba inmerso en la observacion atenta de objetos y artefactos propios de
sus ambientes domésticos y familiares: tras un amplio tiempo de contemplacidn, describian y dibuja-
ban los objetos para conseguir percibir sus cualidades sensoriales (Tishman, 2018). Pestalozzi estaba
convencido de que aquello que se presenta directamente a los sentidos es aprendido de forma mas
intensa y duradera, y ademas el desarrollo de las disposiciones perceptivas favorece el pensamiento y
conocimiento abstracto (Tishman, 2018). Estas lecciones de objetos incidian en una busqueda activa
de la observacion por uno mismo, no mediada por diferentes grados de abstraccion que las imagenes
o textos producen en los objetos, y también ponian gran énfasis en que uno mismo, a partir de sus
observaciones, era el creador de sus propios conocimientos en base a reflexiones sobre lo observado
directamente (Tishman, 2018). La forma de proceder en las lecciones de objetos era presentar, uno
por uno y de forma aislada, diferentes objetos de uso comun, sobre los cuales se iban realizando las
diversas actividades.

2.2. Realia

El término realia hace referencia al conjunto de materiales u objetos proveniente del mundo real que
son utilizados en los procesos de ensenanza-aprendizaje, pero que no han sido disefiados o pensados
especificamente para ello. Este tipo de objetos son utilizados fundamentalmente en la didactica de
idiomas, tanto naturales como de procedencia extranjera: el uso de materiales auténticos u objetos
reales de la vida cotidiana resulta de gran ayuda para establecer un puente entre el mundo y la clase
(Heaton, 1979). El objetivo principal de estos artefactos insertos en el devenir educativo en el aula
es proporcionar una experiencia lo mas cercana posible a la que se encuentra en la vida cotidiana de
la cultura a la que pertenecen (Smith, 1997). Esta pertenencia cultural es clave para un aprendizaje
contextualizado, mas aun en la didactica de idiomas no nativos, en la que conocer los condicionantes
culturales de determinada comunidad hablante posibilita un mayor compromiso y motivacion en el
proceso de aprendizaje (Waltz, 1986).
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2.3. La metodologia de Aprendizaje Basado en Objetos

Los departamentos de educacion de la mayoria de grandes museos llevan afios implantando entre
sus acciones didacticas la metodologia de aprendizaje basado en objetos (Paris, 2002). A partir de las
colecciones de cultura material y artistica que conservan y exhiben las instituciones museisticas, se
elaboran acciones en las que los visitantes del museo perciben, interpretan y reflexionan sobre no s6lo
las cualidades materiales y estéticas de los objetos, sino también sobre las condiciones econdémicas,
historicas, o sociales que influyeron en su produccion, y que dejan huellas fisicas en los mismos. Si
una de las principales misiones de los museos es articular una narracion logica de conceptos y tem-
poralidades a partir de sus exhibiciones temporales y permanentes, Prown (1982) argumenta que los
artefactos culturales proveen de datos e informacion de tipo primario para la investigacion y analisis
de la realidad cultural de un determinado entorno social, y propone una de las metodologias mas uti-
lizadas en las acciones de aprendizaje basado en objetos en educacion no formal, leyendo los objetos
desde los minimos detalles materiales hasta su conexidon con aspectos sociales. Para extraer lecturas,
significaciones e interpretaciones valiosas de los objetos en OBL se considera un factor fundamental
la manipulacion directa de los objetos, su experimentacion real, ya que otorga a los visitantes de los
museos aspectos sensoriales que dificilmente puede extraerse Uinicamente del sentido de la vista,
como son el peso, la densidad, la textura y sensaciones hapticas (Spence y Gallace, 2008): la integra-
cion de todos los estratos perceptivos de los materiales favorecen una comprension multidimensional
que enriquecen las lecturas e interpretaciones de los objetos en relacion a una cultura y su historia.
En definitiva, se trata de hacer participes a los visitantes de museos y estudiantes escolares de la
capacidad informativa de la materialidad de las cosas: una “materialidad vibrante” (Bennett, 2010)
como agente de transformaciones a través de las fuerzas que configuran a los objetos y que los objetos
ejercen sobre el mundo.

2.4. La potencia didactica de los objetos en si mismos

Los artefactos o enseres que conforman las experiencias diarias en todas las sociedades humanas son,
en si mismos, un elemento didactico. Desde la perspectiva de la semiotica, un objeto se comporta
como signo de la funcién social y cultural para la que ha sido concebido: Umberto Eco (1986) entien-
de los objetos como comunicadores de una cierta manera de hacer las cosas, promovida por el disefio
y configuracion material de los mismos:

Utilizar una cuchara para llevarse el alimento a la boca es el ejercicio de una funcion por medio de un pro-
ducto manufacturado que la promueve y consiente: y decir que el producto manufacturado “promueve”
la funcidn, ya quiere decir que realiza una funcion comunicativa, que comunica la funcion que debe ser
ejercida; y el hecho de que alguien utilice la cuchara, a la vista de la sociedad que lo observa ya es la co-
municacion de su adecuacion a determinados usos (y no otros distintos, como el de comer con las manos
o sorber directamente del recipiente). [...] La cuchara promueve cierta manera de comer y significa esta
manera de comer, de la misma manera que la caverna promueve el acto de buscar refugio y comunica la
existencia de una posible funcidn; los dos objetos comunican incluso sin ser usados (pp. 255-256).

Esa cierta manera de hacer que cada objeto de uso comunica esta, a su vez, informando de un
acervo cultural propio en el que el objeto se ha creado y desarrollado, expandiendo sus significados
hacia aspectos simbolicos, connotando algo mas que lo meramente denotado por su funcion (Eco,
1986). Asi, por ejemplo, una chimenea denota la funcion de caldear una estancia arquitectonica,
mientras que su poder connotativo estriba en facilitar una atmoésfera de “calidez”, de “autenticidad”,
de “confort” o de “espiritualidad”, entre otras. En este sentido, un objeto de uso es una demostracion
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didactica de la serie de condicionantes sociales y culturales que hacen posible la existencia de los
objetos en determinado ambiente humano.

En una linea similar a Eco, pero esta vez desde el campo de la psicologia, Donald Norman (1990)
argumenta que el disefio de los objetos cotidianos se realiza para encarnar o hacer exteriores a la
mente determinados conocimientos utiles en el devenir de la vida cotidiana. Para Norman, los objetos
de uso bien disefiados aportar indicaciones materiales y visuales sobre su uso y funcion correctas. La
“visibilidad” (Norman, 1990, p. 23) de un dispositivo o enser cotidiano es la capacidad de indicar pis-
tas visuales, a través de la configuracion material de los objetos, de como funciona, qué acciones hay
que realizar para que funcione, y qué efectos o cambios producira el funcionamiento en el ambiente.
Segtin el psicologo norteamericano, cada objeto ofrece unas “prestaciones” o “propiedades funda-
mentales que determinan como podré utilizarse el objeto” (p. 24) en base a las cualidades percibidas a
partir de su materialidad, forma, escala, peso, etc., todas ellas determinadas por una “psicologia de los
materiales” (p. 24): cada material se presta, por su propia naturaleza y caracteristicas, a ser utilizados
de una forma u otra. Las prestaciones de los objetos proporcionan toda la informacion necesaria con
tan s6lo un vistazo por parte del usuario. En conclusion, cada objeto es un “objeto de aprendizaje”

(p. 26).

3. THE LOST ROOM COMO FUENTE DE RECURSOS CREATIVOS CON OBJETOS

The Lost Room es una miniserie de TV dividida en tres episodios que originalmente fue emitida en
el afio 2006 en el canal Science Fiction. En Espaia fue el canal Cuatro el que emitio la serie bajo la
denominacion Habitacion perdida. La trama principal de la serie se desarrolla en torno a la habitacion
de un motel en la que todos los objetos, que en determinado momento estaban en su interior, adquie-
ren poderes sobrenaturales. El detective de policia Joe Miller se convierte en el protagonista en una
busqueda desesperada de esos objetos para poder rescatar a su hija, desaparecida en el interior de la
habitacion. Desde determinado evento desconocido sucedido en 1961, la habitacion 10 del motel ha
existido fuera del espacio y tiempo convencionales. Esta “habitacion magica” (Kazman y Balcioglu,
2020) de enigmatico origen es inaccesible en el espacio-tiempo real; inicamente es penetrable a tra-
vés de cualquier puerta que sea abierta con la llave de la habitaciéon de motel, ubicada en un lugar y
tiempo virtuales: la habitacion es una forma de escape de la realidad (Kazman y Balcioglu, 2020).
Cuando uno accede a la habitacion y abre la puerta desde dentro, tiene la capacidad de teletranspor-
tarte a cualquier lugar deseado, siempre y cuando tenga una puerta por la que pasar. En un momento
dado, Anna, la hija del detective Miller, accede a la habitacion con la llave y al cerrarse la puerta,
desaparece formando parte de otra realidad. Teniendo en cuenta los poderes fantasticos que atesoran
los objetos de la habitacion 10, éstos pueden ser considerados los verdaderos protagonistas de la serie.

3.1. Cualidades objetuales

La circunstancia que origina todo el desarrollo argumental en 7he Lost Room es un evento desco-
nocido que genera cualidades mégicas en la habitacion y en los objetos de su interior. Los poderes
adquiridos por los diferentes objetos aparentemente nada tienen que ver con la funcion de uso para
la que fueron disefiados: la llave de habitacion abre un portal espacio-temporal; el boligrafo produce
descargas eléctricas a quien es tocado con su punta; la lima de ufas hace perder el conocimiento a
quien la contempla durante un breve momento; el billete de autobtis en contacto con la cabeza tele-
transporta a Gallop, Nuevo México, lugar fisico donde se ubica el motel real donde se originé todo;
el lapiz hace aparecer peniques de la nada al golpear la parte de la goma sobre una superficie; o el
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paraguas, que tiene el poder de hacer que la gente crea que conozca al portador del mismo... Y asi
hasta cien objetos aproximadamente, de los que en la serie se conoce el superpoder de una treintena.
Existen, en el desarrollo de la trama, varios grupos de coleccionistas que rivalizan en conseguir, por
los medios que sean necesarios, la totalidad de los objetos, en base a diferentes teorias sobre los mis-
mos: algunos piensan que a través de los objetos se pueden comunicar con Dios, otros que son una
especie de reliquias divinas. Los objetos estan esparcidos por el mundo, pero tienen la capacidad de
“sentirse” unos a otros y tratan de acabar todos reunidos, como si se atrajeran o estuvieran de alguna
manera imantados. Se reconoce que un objeto tiene un superpoder, y por tanto forma parte de la habi-
tacion de motel, porque no pueden ser destruidos, no sufren ni el mas minimo rasgufio, aunque sean
golpeados, quemados, etc. En cierto momento de la narracion audiovisual, se conciben los objetos
como herramientas capaces de remodelar la realidad, como una especie de elementos quimicos que,
combinados molecularmente, alteran y crean nuevas formas de comportamiento fisico de la realidad.

3.2. Cualidades metacinematograficas

La serie The Lost Room, en cuanto a la presencia y efectos de la habitacion de motel y sus objetos,
cabe interpretarla desde un punto de vista metacinematografico: se entiende que un producto audio-
visual es metacinematografico cuando en su interior, en su desarrollo narrativo, se representa alguna
cualidad propia del cine; el cine es representado dentro del cine. Esta representacion puede ser de
manera mas literal, por ejemplo, si se representa el proceso de rodaje de una pelicula en la propia
pelicula, o mas figurada o abstracta, si se atribuye al proceso de sofiar una cualidad cinematografica,
haciendo coincidir el momento en que una persona se queda dormida con el inicio de una proyeccion
cinematografica (Canet, 2014). En este sentido, la habitacion de motel de The Lost Room es interpre-
tada por Demir (2016) como una “maquina del tiempo” (p. 4) que permite recorrer espacios y tiem-
pos distantes de forma instantanea. Este enfoque se relaciona con la teoria desarrollada por Doane
(2012) en la que el cine, en cuanto a producto que corta el discurrir lineal del tiempo en fragmentos,
que luego sutura mediante el montaje de lugares y momentos remotos entre si, es una “maquina del
tiempo” (p. 329). De esta manera, la habitacion de motel representa el poder del cine de dar presen-
cia sucesiva y continua a lo remoto en el espacio y en el tiempo, a su capacidad de conectar en una
unidad fragmentos de realidad separados unos de otros. Esta representacion del poder del cine dentro
del cine se enfoca tanto en los procesos de recepcion como de creacion cinematografica, pues el cine
es visionado en una sala o habitacion que hace pasar ante los ojos imagenes y sonidos proyectados
de espacios y momentos ya pasados que se vuelve a hacer presentes, al tiempo que remite a la forma
de proceder en las creaciones cinematograficas, es decir, el montaje, capaz de yuxtaponer de manera
logica y coherente lo que nunca ha estado unido; a este tipo de representacion metacinematografica
Canet (2014) la denomina “reflexividad cinematografica” como la reproduccion de “procesos y me-
canismos de creacion y recepcion cinematograficos” (p. 18) en el propio medio filmico.

A este respecto de la cualidad metacinematografica de The Lost Room es pertinente sefialar la teo-
ria cinematografica desarrollada por Pier Paolo Pasolini (1969): para el cineasta italiano el cine es la
lengua escrita del lenguaje de la realidad, a la que considera cine en estado bruto o natural. Asi, el
medio cinematografico es siempre metacinematografico atendiendo a las ideas de Pasolini: cualquier
producto audiovisual es una representacion del cine (natural) dentro del cine (como version escrita de
ese lenguaje natural o “hablado”). Por tanto, toda expresion cinematografica tiene una correspondencia
o equivalencia con el comportamiento real del mundo natural y sus acciones, de la misma manera que
los fonemas del lenguaje hablado tienen sus equivalencias en los grafemas del lenguaje escrito. De he-
cho, para Pasolini las unidades minimas de significacion en el cine son los objetos que se muestran en
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cada encuadre o plano cinematografico, a los que denomina, por analogia con los grafemas, “cinémas”
(1969, p. 18). Son esos conjuntos de objetos aparecidos en el plano los que determinan la estructura de
significacion de la imagen audiovisual, de la escena representada en la pantalla, cualificandola de una
u otra forma atendiendo a su amueblamiento. Si tenemos en cuenta la equivalencia o correspondencia
que Pasolini establece entre cine como lenguaje escrito y la realidad como lenguaje natural, los obje-
tos de cualquier espacio real experimentado en el devenir de la vida son unidades de significacion en
estado natural. Y, por lo tanto, las propiedades sobrenaturales de los objetos en The Lost Room pueden
tener su correspondencia en la vida real, aunque sea a un nivel puramente imaginario o conceptual.

3.3. Imaginacion y creatividad cinematografica aplicada a los objetos cotidianos:
una légica fantastica

Los superpoderes que los objetos de The Lost Room presentan pueden parecer a simple vista que han
sido elegidos por los autores de la serie de manera azarosa o fruto de la casualidad més absoluta, pero
después del analisis de varios de los mostrados en la produccion audiovisual se puede establecer que
el uso de metaforas y metonimias es el recurso mas utilizado. Frente a una percepcion ildgica de los
efectos magicos producidos por los objetos con relacion a su funcidon de uso, existe una logica de la
imaginacion creadora, una logica fantastica que permite entender los poderes de los objetos en The
Lost Room, y buscar su equivalencia en la realidad. Es precisamente la (i)logica de los objetos lo que
se va a analizar.

El billete de autobus: el efecto magico que produce el billete de autobus en The Lost Room cuando
es golpeado en la cabeza de alguien es teletransportar de manera instantdnea a la persona golpeada a
Gallup, Nuevo México, lugar en el que se encuentra el motel donde se encontraba la habitacion 10 y
sus objetos extraordinarios, incluido el propio billete de autobus; de hecho, en el billete figura inscrita
la direccion de destino, “Gallup, Nuevo México”, por lo que estariamos ante una claro ejemplo de
metonimia, cuando una parte representa al todo del que forma parte; en este caso el billete de autobus
representa y concentra a todo el viaje o desplazamiento y sus condiciones materiales necesarias para
realizar el viaje, desde el propio billete como forma de validacion y derecho al viaje, hasta el tiempo
necesario para realizar el desplazamiento, pasando por el propio autobus, etc. Se trata del estableci-
miento de una analogia entre un elemento de un conjunto y el conjunto completo.

billete de autobus = billete + autobus + conductor + combustible + carretera + tiempo de des-
plazamiento + destino.

El boligrafo: recordemos que el poder natural adquirido por el boligrafo es la capacidad de pro-
ducir descargas eléctricas en el cuerpo animado o inanimado que es tocado por la punta; en este
caso asistimos a una clara metafora por analogia de estructura funcional, en tanto un boligrafo es un
dispositivo de descarga controlada de tinta sobre un soporte de registro; con su funcion alternativa,
el boligrafo sigue sirviendo para descargar un elemento, en este caso ya no la tinta sino una elevada
cantidad de energia eléctrica que acaba por electrocutar a lo que toca.

boligrafo = descarga (tinta/electricidad)

El lapiz: tiene la capacidad de hacer aparecer de la nada un penique cada vez que es golpeado por
la parte de la goma sobre una mesa o superficie horizontal; en The Lost Room se menciona que su
propietario era capaz de producir unos quinientos dolares al dia utilizando esta técnica. Este efecto
de naturaleza fantastica tiene su logica en tanto se emplea una metafora para su creacion; un lapiz es
una herramienta para realizar grafismos, para hacer marcas en una superficie de registro, mientras que
para crear monedas es necesario acufarlas, dotarlas de unas marcas o grafismos que las oficializan y
permiten su puesta en circulacion.
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lapiz = acuniar (grafismo en papel/sello en metal)

El peine: el uso fantéstico de este objeto tan cotidiano y banal es que, al ponerlo en contacto con
el cabello, detiene el tiempo por unos diez segundos aproximadamente; en esos momentos todo se
congela, queda petrificado menos la persona usuaria del peine; durante ese breve periodo, el usuario
puede desplazarse a otra parte, pero no puede interactuar con las cosas, ya que éstas quedan “solda-
das” en su posicion y no pueden separarse de ella. En este superpoder se encuentra una analogia de
funcion, por cuanto el peine se utiliza para dar forma, para “solidificar” o congelar cierta posicion de
los cabellos en una estabilidad lo mas fija posible, a semejanza de lo que sucede cuando, de forma
temporal, se solidifica o congela el tiempo y los elementos del espacio. En este sentido el peine tiene
un funcionamiento metaforico.

peine = solidificar (la forma del cabello/el tiempo)

El estuche del reloj: el efecto que produce el uso fantastico de este objeto es el de evitar la descom-
posicion o desintegracion de la materia o, tal y como lo explican en The Lost Room, tiene la agencia
de suprimir la entropia en un radio de accion limitado; este objeto es utilizado por el protagonista para
evitar la destruccion del espectro de una mujer que quedo atrapada en la habitacion de motel, fuera
del espacio y tiempo normales, a fin de que pueda proporcionarle informacion sobre el paradero de su
hija. De nuevo se establece una metafora por la analogia entre encerrar o guardar el reloj para evitar
su deterioro y el encerrar el proceso de entropia basada en la irreversibilidad del tiempo.

estuche de reloj = evitar deterioro (del reloj de pulsera/del tiempo)

La moneda: posee la capacidad de materializar fisicamente recuerdos del usuario cuando la ingiere
oralmente, durante dos o tres dias; en The Lost Room, uno de los personajes principales la ingiere para
poder materializar e interactuar con su hijo fallecido afios atrés, y también para conformar la presen-
cia de su guardaespaldas para que lo defienda de un ataque. Existe paralelismo metaforico entre el
uso de la moneda como formadora fisica y vital de recuerdos y su uso convencional en las maquinas
dispensadoras de productos o servicios recreativos; en cierto modo, un ser humano es una maquina
de recordar, un dispositivo de memoria, que la moneda ayuda a dispensar, a extraer y hacer tangible
en el espacio y en el tiempo.

moneda = accionar (maquina dispensadora/recuerdos humanos)

La combinacion reloj de pulsera + cuchillo: en The Lost Room se menciona que los objetos pueden
funcionar de manera combinada y proporcionar nuevos poderes diferentes al uso de forma individual
de cada uno de ellos; un ejemplo de esto es la combinacion del reloj de pulsera, que en la serie es
usado para cocer huevos, y el cuchillo, cuyo superpoder no es explicado; de esta combinacion surge
un kit de telepatia, pero no es mostrado ni explicado nada mas. Siguiendo la logica fantastica puesta
en practica en los anteriores objetos analizados, fundamentalmente estableciendo metaforas por se-
mejanza de algun tipo, el reloj de pulsera cuece huevos en funcion de la analogia en la que el tiempo
es el que da forma o “cocina” un acontecimiento: la duracidon temporal es lo que proporciona solidez,
estabilidad, existencia cultural y social, a aquello que es una realidad en bruto; su medida en tiempo
humaniza el fendmeno natural. En cuanto al cuchillo, se puede especular en torno a la idea de incision
o corte en la continuidad espacial: el cuchillo bien podria tener la capacidad fantastica de hacer atra-
vesar parades a su usuario. Si se combinan este efecto de atravesar los limites ofrecido por el cuchillo
junto con el efecto de cocer un huevo, se puede llegar a la siguiente alegoria (conjunto de metaforas):
el cuchillo permite acceder a la mente de otra persona, en la que se hacen o cocinan ideas o pensa-
mientos externos a ella. La forma ovoide del huevo y de la cabeza humana refuerza esta alegoria.

reloj de pulsera + cuchillo = concretar (huevo/mente) + atravesar (paredes/mente) = telepatia

La combinacion final de objetos (cenicero + cortaufias + reloj despertador + paquete de cigarrillos
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+ llave + cepillo de dientes + ojo de cristal): uno de los momentos culminantes en The Lost Room es
cuando, en su recta final, existe una busqueda desesperada de ciertos objetos que, al ser combinados,
permiten abrir a otra dimension espaciotemporal la realidad cotidiana. El experimento Conroy, que
asi se denomina al intento de apertura del portal dimensional, necesita del cenicero, el cortauias, el
reloj despertador, el paquete de cigarrillos, la llave, el cepillo de dientes y el ojo de cristal; ensambla-
dos en la puerta de la habitacion 9 del motel, tras girar la llave, se da paso a una realidad en la que todo
es posible, incluso resucitar a los muertos. De esta combinacidn de siete objetos tan so6lo se conocen
las capacidades extraordinarias de tres de ellos: el reloj despertador que sublima el laton, la llave que
permite acceder a la habitacion virtual 10, y el ojo de cristal que desintegra o sana la materia orgénica.
La combinacion, siguiendo la logica de los objetos en The Lost Room debe funcionar como una com-
posicidn alegorica, fruto de la conjuncion de analogias y metaforas que cada objeto realiza de manera
individual. La interpretacion imaginativa que se realiza de esta alegoria es que se puede acceder (5)
durante un periodo de tiempo a una nueva creacion del universo (1), en el cual se puede manipular
(2) y dar entidad (4) a cualquier deseo o suefio (3) creado por la mente, para dar materialidad (7) y
presencia (6), a esas creaciones en la realidad convencional.

(1) cenicero = sostener (la combustion/el big bang)

(2) cortauiias = reformar (las manos/la manipulacion)

(3) reloj despertador = sublimar (el laton/el suerio)

(4) paquete de cigarrillos = empaquetar (cigarrillos/individualidades)

(5) llave = abre (puerta de hotel/dimension espaciotemporal)

(6) cepillo de dientes = arrastra (restos de los dientes/materia)

(7) ojo de cristal = reintegra (la apariencia ocular/desintegra o reintegra el cuerpo humano)

cenicero + cortaunias + reloj despertador + paquete de cigarrillos + llave + cepillo de dientes +
ojo de cristal = fisura en la realidad donde todo es posible

3.4. La potencia didactica de los objetos en cuanto a la imaginacion creadora

Basado en esta forma de creatividad imaginaria que la serie fantastica The Lost Room esgrime a la
hora de establecer el poder de los objetos, se pueden presentar varias caracteristicas que tiene que
ver con el fomento y desarrollo de la creatividad utilizando objetos cotidianos. Siguiendo a Vygotsky
(2003), la imaginacion creadora es aquella que crea algo nuevo a partir de combinar de forma dife-
rente a la habitual elementos ya existentes en nuestra memoria y, por tanto, en la realidad; de hecho,
la historia de la humanidad est4 guiada por este tipo de imaginacion creadora, ya que cualquier objeto
o artefacto desarrollado en el tiempo por diferentes sociedades es fruto de combinar elementos reales
en forma innovadora: todos ellos son una “fantasia cristalizada” (p. 10). En The Lost Room todo el
juego de superpoderes fantasticos otorgados a objetos banales y de uso diario pone de manifiesto esa
didactica de la imaginacion creadora: que un peine sea capaz de detener el tiempo durante unos se-
gundos es el resultado de una fusion productiva entre fantasia y realidad, ya que “la fantasia construye
siempre con materiales tomados del mundo real” (p. 17).

Tal y como se ha podido comprobar, es a partir de la analogia como las capacidades extraordinarias
de los objetos han sido establecidas para la serie; segiin de la Torre (1995), el pensamiento anal6-
gico es el mas poderoso a la hora de generar productos creativos de primer orden, ya que infinidad
de invenciones y descubrimientos de la historia humana se deben a ¢€l, y a su poder “para establecer
conexiones en el ‘magma’ mental” (p. 106). A través de la correlacion entre cosas dispares que tienen
alguna semejanza cualitativa, sea del tipo que sea, se producen conexiones creativas de caracter casi
de revelacion; ademas, este tipo de pensamiento analdgico es accesible a cualquier persona y con-
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dicion. La analogia se encuentra en los cimientos del lenguaje metaforico, usado por poetas, nifios,
filosofos, cientificos e intelectuales, etc. La metafora es, en The Lost Room, la base para atribuir la
mayoria de poderes fantésticos a los objetos de uso cotidiano.

Resulta relevante que, en las combinaciones de objetos anteriormente analizadas, la alegoria es
la forma creativa utilizada para establecer cualidades sobrenaturales a dos o més objetos juntos. La
alegoria es la conjuncion de varias metaforas en una sola forma significante, tal como la alegoria
de la justicia es fruto de la combinacién de varios elementos en sus interpretaciones metaforicas:
venda en los ojos = ceguera; balanza = equilibrio; espada = castigo. Con relacion al concepto de
alegoria, José Luis Brea (1991) la sitaa en el primer plano de las practicas artisticas contemporaneas
y la expresion plastica. Tomando como referencia el estudio sobre las alegorias barrocas de Walter
Benjamin, Brea construye una teoria sobre los modos y estrategias de produccion artistica a partir del
readymade de Marcel Duchamp, obras objetuales en que artefactos banales de uso diario eran con-
vertidos en obras de arte por deslizamientos de significados y metaforas: para Brea, lo especifico del
arte contemporaneo, a través de ciertas estrategias alegoricas, es que permiten al espectador descifrar
y otorgar sus propias interpretaciones y significaciones a las obras de arte, entendiéndolas como una
forma de escritura objetual. Asi, en las obras de arte, pero también en el espacio publico, los objetos
se vacian de significados para que, por la capacidad asociativa del espectador, se combinen forman-
do nuevos significados, como en la lectura de una poesia visual. Los objetos son, en este sentido,
“inespecificos” (1991, p. 47), en tanto que se da en ellos una “cinematica del significante” (p. 27),
una indeterminacion a priori del significado, y un juego de deslizamientos significativos creativos por
parte de usuarios o espectadores. Uno de los efectos que The Lost Room produce es que el espectador
empieza a contemplar los objetos como poseedores de potenciales poderes fantasticos, y a especular
sobre qué podria hacer un objeto u otro, o en combinacién: es decir, empieza a observar el mundo
creado en la pantalla como un jeroglifico a descifrar. A fantasear con la realidad. Y debido al caracter
de correlacion que la teoria cinematografica de Pasolini y la propia serie The Lost Room atesora en
funcién de su cualidad metacinematografica, lo interpretado en los productos audiovisuales tiene su
correlato en la realidad cotidiana. De hecho, la forma de proceder en las combinaciones de objetos
presenta multiples semejanzas con la teoria del montaje cinematografico de Sergei Eisenstein (1986):
segun el cineasta soviético, lo que define al cine es el montaje de imagenes en movimiento, el cual
se comporta como un lenguaje ideogramatico, similar a como se generan conceptos complejos en el
idioma japonés o chino; en el cine, la sucesion de planos produce un significado que va mas alla de
lo que individualmente y aislados significan: asi, para Eisenstein “una boca + un nifio = ‘gritar’; una
boca + un pajaro = ‘cantar’; un cuchillo + un corazén = ‘pena’ [...]” (1986, pp. 34-35). Los efectos
extraordinarios que las combinaciones de objetos poseen en The Lost Room traducen esa cualidad
ideogramatica del montaje filmico en objetos cotidianos, los cuales, como se ha explicado anterior-
mente, son los “cinémas” o unidades minimas de significado del plano cinematografico, y por corre-
lacion, del espacio real percibido.

4. CONCLUSIONES

Gracias a la leccion de los objetos que The Lost Room proporciona, al aprendizaje basado en objetos
en educacion formal se le brinda una nueva perspectiva, mas alld de los métodos y acciones ya con-
solidados en el uso de objetos como centro del aprendizaje: la posibilidad de, no sélo trabajar con
objetos aislados, de uno en uno, sino también de convertir combinaciones de objetos en fuentes de
imaginacion creadora. La logica fantastica de los objetos, desarrollada en la serie, es aplicable a la
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realidad educativa y doméstica como estrategia creativa, utilizando como recurso combinativo la idea
de montaje de Eisenstein. Partiendo de los objetos habituales que se encuentran en un aula de edu-
cacion primaria (tercer ciclo), un primer paso consiste en realizar lecciones de objetos en su sentido
habitual, es decir, observando las caracteristicas fisicas y la funcionalidad de artefactos comunes en
los espacios de aprendizaje: una tiza, una grapadora, una regla, una silla, un reloj de pared, una goma,
un estuche, etc.; atendiendo a lo observado, el segundo paso radica en dibujar el objeto en cuestion, y
buscar un superpoder a cada uno de ellos, basandose en el pensamiento analdgico puesto en juego por
el alumnado; un segundo dibujo caracterizaria al objeto como superhéroe o superheroina, al modo en
que las figuras de juguete SuperZings representan: objetos cotidianos que son antropomorfizados y
dotados de superpoderes; asi, una tiza podria tener el fantastico poder de abrir temporalmente huecos
en las paredes; un estuche = digitalizar las cosas; una goma = invisibilizar las manos, etc. El tercer
paso seria realizar combinaciones de objetos y proponer posibles cualidades fantésticas para ellas,
siguiendo la idea de montaje de Eisenstein y la ldgica creativa de The Lost Room: una tiza + una gra-
padora = coser o fusionar espacios en uno so6lo; una silla + un reloj = asentar o detener el tiempo; unas
tijeras + una botella = atraer los liquidos, etc.

El hecho de contar para este tipo de acciones educativas con material escolar del aula hace que
el alumnado vea con ojos distintos su entorno de aprendizaje, como fuente de juego y creatividad,
incentivando un mayor engagement en el proceso de aprendizaje; fomenta el aprendizaje experiencial
al tiempo que se experimentan los objetos cotidianos como elementos ludicos capaces de revelar con-
diciones materiales, historicas, etc. El punto fuerte reside en considerar las combinaciones de objetos
como “ensemble” de objetos (Lotman, 2000, p. 113), en el que el conjunto objetual funciona como un
texto a ser leido por el usuario, y en el que los objetos establecen un didlogo entre diferentes tiempos,
culturas, economias, ideologias o tecnologias diversas: una combinacion de objetos resulta un texto
de la cultura en que se inscribe.

En definitiva, se trata de enriquecer el OBL, tanto en un formato mas contextual y combinado,
como en cuanto a su disposicion a la imaginacion creadora por parte de los sujetos de esta metodo-
logia de ensefanza-aprendizaje.
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Abstract: The university faculty members that deliver bachelor’s degrees in education are responsible for
promoting the skills that future teachers must acquire to carry out their professional duties, while making them
aware of the academic and social consequences of failing to understand or acquire such competences. We
aimed to determine the competency profile of university teachers of degrees in Early Childhood and Primary
Education. A qualitative approach was adopted by asking a total of 209 university teachers about their con-
ception of what it means to be a teacher. For data management, we used the Maxqda program and analyzed
the information by applying content analysis as a first step before conducting a thematic analysis in a second
phase. These analyses allowed us to identify the competency areas emphasized by university teachers. The
findings revealed a gap between those skills relevant to university teachers and those acquired by future teach-
ers for entry into the profession, as well as the abilities that they, in turn, should foster among their students in
the infant and primary school classrooms.

Keywords: university faculty, skills, future teachers, education degrees.

1. INTRODUCCION

La docencia es una profesion sometida a los desafios de la sociedad del siglo XXI y el profesor uni-
versitario es ante todo un docente, aunque también investigador y gestor. Desde las instancias oficia-
les, en todas las etapas educativas (Infantil, Primaria, Secundaria y Universidad), se ha propuesto un
curriculo basado en el enfoque por competencias como la opcidn para que el docente afronte estos
retos, lo cual implica abordar durante el proceso formativo conocimientos, habilidades, actitudes,
procedimientos y valores. Por tanto, se trata de garantizar los conocimientos y las competencias
cognitivas y metacognitivas, pero también las competencias para el desarrollo personal, cumpliendo,
ademas, con el objetivo 4 de los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030.

El sistema universitario espafiol experimentd un vuelco en su finalidad e identidad a raiz de su
inclusion en el Espacio Europeo de Educacion Superior. La introduccion del concepto competencia
fue el detonante para dicho cambio. Traemos a colacion una reflexion sobre el término competencia
en la que se diferenciaban dos perspectivas sobre esta (Pérez-Garcia, 2008). La competencia desde
una perspectiva estatica se aproxima a las task o skills estando compuesta por habilidades, actitudes,
conocimientos y accion; y una dindmica que incluye a los anteriores elementos, pero que exige movi-
lizarlos, integrarlos, orquestarlos y transferirlos, asi como la consideracion del contexto.

En este mismo sentido, Perrenoud (2004, p. 11) sefiala la competencia como “la capacidad para mo-
vilizar varios recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones”. Destaca tres elementos:
la situacion, los recursos (conocimientos teoricos y metodologicos, actitudes, habilidades, esquemas
de percepcion, operaciones mentales complejas) y la naturaleza de los esquemas de pensamiento para
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orquestar y movilizar recursos en situaciones reales. En la misma linea Tejada (2005) califica la compe-
tencia como el conjunto de conocimientos, procedimientos y actitudes combinados en el ejercicio pro-
fesional, donde el contexto es clave. Es decir, a partir del contexto se movilizan los recursos y saberes.

En resumen, las competencias no son en si mismas recursos en el sentido de saber como actuar y
cdmo hacer, ni actitudes, sino que movilizan, integran y orquestan tales recursos. Cada movilizacion
es propia y unica (Le Boterf, 2001). Este autor entiende que es un constructo y es el resultado de una
combinacion pertinente de recursos (conocimiento, conocer como hacer, redes de informacion, redes
de relacion).

Con una lectura detenida, apreciamos que existen palabras que se repiten: movilizar, integrar, or-
questar, transferir, recursos, conocimientos, habilidades, actitudes y contexto. Incluso casi cada uno
de estos conceptos esta marcando una teoria fundamental o un giro epistemoldgico desde la psico-
logia cognitiva, desde la sociologia, desde la ética....La nocion de competencia remite a situaciones
problematicas en que se requieren movilizar los saberes para tomar decisiones y actuar de manera
pertinente en el contexto de trabajo. Una competencia es un saber hacer complejo, fundado en la
movilizacion y utilizacion eficaz de un conjunto de recursos. Los conocimientos o saberes tedricos se
convierten en recursos o utiles que permiten actuar adecuadamente.

La concepcion del profesorado universitario también se vio afectada por este nuevo concepto.
Entre otros asuntos, se estudiaron las competencias del docente universitario (Alonso, 2019; Barnett,
1996; Bain, 2011; Mas, 2011; Zabalza, 2006; Villaroel y Bruna, 2017). Estas giran en torno a dife-
rentes ejes, competencias académicas frente a competencias del mundo de trabajo, aunque algunos
de los anteriores autores prefieren hablar de competencias especificas frente a generales. Asi como
otros, introducen competencias transversales y competencias personales. En cualquier caso, las com-
petencias exigen conocimientos, habilidades y actitudes bien orquestados en un contexto situacional
lo mas real posible.

En definitiva, el docente universitario actual, en general, afronta grandes hitos: el primero ser
consciente de que ha de poseer determinadas habilidades para el desempefio docente y formarse si no
cuenta con ellas; el segundo, tiene la responsabilidad de conocer cudl es el perfil profesional de los
egresados que forma para ajustar su docencia; y el tercero, comprometerse a estimular las competen-
cias que le son requeridas al estudiantado para el ejercicio de su profesion.

Si nos concentramos en el docente universitario de las facultades de Ciencias de la Educacion, la
ecuacion se complica. Ademads de los anteriores desafios, este profesorado cuenta con sus propios
retos, pues de las facultades de educacion egresaran los maestros y maestras encargados de educar
a las futuras “ciudadanas y ciudadanos” de un pais, con lo que implica esta condicion social. El do-
cente universitario de los grados de educacion es el responsable de estimular entre el estudiantado de
Magisterio, que se esta formando para ser maestro o maestra, las competencias que un docente debe
poseer para el ejercicio de su profesion, haciéndole tomar conciencia del impacto académico y social
que produciria el desconocimiento o no adquisicion de tales competencias.

Diferentes autores (Campos, 2016; Danielson, 2013; Marzano, 2018; Perrenoud, 2004; Schiefel-
bein y McGinn, 2008; Tripod Education Partners, 2016) han estudiado cuéles son las competencias
que ha de poseer un maestro o una maestra. El profesor universitario ha de ser conocedor de ellas.
Perrenoud (2004) ya nos indicé las diez competencias bésicas (organizar y animar situaciones de
aprendizaje, gestionar la progresion de los aprendizajes, saber tratar la diversidad, implicar a los
alumnos en su aprendizaje y trabajo, trabajar en equipo, participar en la gestion del centro educativo,
informar e implicar a las familias, utilizar las nuevas tecnologias, afrontar los deberes y dilemas éticos
de la profesion, preocuparse por su propia formacion continua).
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En el caso de Danielson (2013), €1 apostaba por la planificacion y la preparacion (conocimiento del
contenido, de los estudiantes, de los recursos, de la evaluacion), entorno del aula (empatia, ambiente
de respeto, cultura del aprendizaje), la instruccidon (comunicacién con el alumnado, involucrarlos,
flexibilidad y capacidad de respuesta) y responsabilidad profesional (reflexion sobre la ensefianza,
comunicacion con las familias, profesionalidad).

Ademas de otras propuestas (Marzano center, 2018; Schiefelbein y McGinn, 2008), destacamos
la de Tripod Education Partners (2016) quienes apuestan por la consecucién de tres tipos de com-
petencia. A saber, la primera relativa al apoyo personal (preocuparse por el bienestar académico y
emocional del alumnado, estimular y valorar las ideas de los estudiantes, cultivar la relacion profesor-
alumno y el clima de aula); la segunda es la competencia de apoyo curricular (ensefianza estimulante,
comprension de los contenidos, ayudar a integrar y sintetizar las ideas); y una tercera, la competencia
de empuje académico, centrada en conocer la potencialidad del estudiante (gestionar el aula, el orden
y superar retos como la persistencia, la calidad del trabajo y el rigor en el pensamiento). En resumen,
los atributos propios del buen maestro son:

El ser sabio y estudioso, responsable y paciente, amable y afectuoso, generoso con su tiempo y atencion,
esforzado y optimista, que sepa escuchar y ponerse en los zapatos de los demas, y que esté dispuesto
siempre a ayudar. El buen maestro estd comprometido con su quehacer institucional, personal y profe-
sional. No elude responsabilidad de ninglin tipo ni es cicatero en su cumplimiento. Ama su profesion. Su
compromiso docente guia su vida profesional y personal. (Espot y Nubiola, 2019, p. 123)

Hemos traido a colacion las competencias docentes del profesorado universitario, asi como las
de los maestros y maestras en ejercicio. Si observamos, para ambos colectivos docentes, el univer-
sitario y el escolar, sus competencias hunden sus raices en la propuesta de Delors (1996) actuali-
zada y ampliada por la Unesco en 2012. A los cuatro pilares ya reconocidos, aprender a conocer,
aprender a hacer, aprender a ser y estar y aprender a vivir juntos, fue afiadido un quinto pilar que
es conducir el reto especial de la sostenibilidad, es decir, “aprender a transformar a uno mismo y
a la sociedad” (UNESCO, 2012, p. 35). Y es que el término competencia es mas actual que nunca
porque una cosa es el saber (capacidad) y otra cosa la aplicabilidad del saber (competencia). Ser
capaz no significa ser competente (Tejada, 2005). Por eso dice Le Boterf (2001) que saber actuar
en un escenario es competencia. La capacidad de aprender es competencia. Es un proceso que no
se acaba nunca. De ahi que sometamos a debate las competencias del profesorado de los grados
de educacion.

2. OBJETIVOS

Nuestro objetivo fue averiguar el perfil competencial del docente universitario que impartia docencia
en los grados de Educacion Infantil y Educacion Primaria.

3. METODO

El estudio que presentamos forma parte del proyecto de investigacion “La formacién ética docen-
te de los futuros profesionales de los grados de Educacion Infantil y Educacion Primaria como
elemento de seleccion: diagnostico y andlisis, (PID2021-129018NB-100)”, financiado por MCIN/
AEI/10.13039/501100011033/FEDER Una manera de hacer Europa; y del proyecto de investigacion
[+D+i con fondos PAIDI 2020 Junta de Andalucia, titulado “El desarrollo personal en la formacion
inicial del docente: la empatia del estudiantado y del profesorado” (Ref. P20 00698).
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3.1. Diseio de la investigacion

La metodologia empleada se baso en la tradicion cualitativa. Desde esta perspectiva cualitativa, recu-
rrimos al método de estudio de caso (Albert, 2006). Nuestro caso ha sido la facultad de Ciencias de
la Educacion de la Universidad de Granada. El criterio de rigor que aplicamos, siguiendo la clasifi-
cacion de Cohen y Manion (2002) fue la triangulacion de fuentes (profesorado de dos grados distin-
tos). Igualmente, se cuidé la forma de acceso al campo de la investigacion (Téjar, 2006). Para ello,
contamos con informantes clave, como los equipos directivos de los departamentos y coordinadores
de equipos docentes, que nos facilitaron la informacion que requeriamos para el cumplimiento de la
investigacion, tales como el numero de profesorado y asignaturas impartidas.

3.2. Instrumentos

En este trabajo, seleccionamos la vifieta narrativa (Domingo y Fernandez, 1999) preguntandole al
profesorado universitario qué caracteristicas definian a un buen docente. Tendrian que recordar su
trayectoria escolar y visualizar la actuacion del docente o bien por su buena o por su mala practica,
concluyendo su reflexion con qué seria ser un buen docente. La eleccion de la pregunta introductoria
se fundamento en el estudio de Alonso-Sainz (2021).

3.3. Participantes

El muestreo aplicado para el estudio ha sido el incidental (Buendia, 1992), aprovechando la facilidad
en la accesibilidad. Particip6 profesorado universitario, un total de 209, de la facultad de Ciencias de
la Educacion de la Universidad de Granada.

El 51% pertenecian al género femenino, el 47.5% al género masculino, el 1% prefiri6 no decirlo y
el 0.5% se identifico como “otro”.

El nimero de profesorado que impartia docencia en la titulacion de Educacion Infantil fue de 51
personas. En el grado de Educacion Primaria 110 sujetos escribieron la vifieta y 46 impartian docen-
cia en ambas titulaciones. La media de edad del profesorado se situd en 45 afos.

Respecto a la situacion administrativa en la que se encontraba el profesorado, fue interesante
remarcar que estuvieron reconocidas practicamente todas las tipologias. Asi, el 4.3% eran becarios
FPU-FPI, el 37.7% fueron titulares de universidad, el 2.4% catedraticos de universidad, el 16.4%
eran ayudantes doctores, el 11.1% sustitutos interinos, el 22.7% contratados doctores, el 1% fueron
colaboradores indefinidos, el 2.4% eran asociados y el 1.9% pertenecian a la escala de titulares de
escuelas universitarias.

Nos interesaba destacar la experiencia universitaria con la que contaba el profesorado participan-
te, que también estuvo ampliamente representada, pues se han podido ilustrar distintas creencias. El
13.5% eran noveles con menos de cinco afios de docencia, el 17.9% se ubico entre cinco y diez anos,
el 21.3% entre diez y quince afios. Entre quince y veinte afios contamos con el 15.5%. En el intervalo
de veinte a veinticinco afios tuvimos el 17.9%, entre los veinticinco y treinta afos el 4.8% y con mas
de treinta afios el 9.2%.

3.4. Procedimiento

La investigacion fue sometida a la supervision del Comité de Etica de la Universidad de Granada.
Una vez aprobada, los participantes, mediante el consentimiento informado, conocieron los fines que
tendrian la recogida de informacién y su participacion.
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Se elabor6 el documento de recogida de informacion con Google Forms y contactamos por correo
electronico con los docentes de la facultad. Se les explico el objetivo de la investigacion y se les so-
licité que participaran dada la trascendencia de la tematica.

Para la gestion y el analisis de los datos, empleamos el software MAXQDA en su version 22. En
un primer momento aplicamos el andlisis de contenido, para en una segunda fase, el analisis tematico
(Braun y Clarke, 2006, 2022), del cual obtuvimos dimensiones que definian al docente.

4. RESULTADOS

Los resultados que arrojaron los andlisis de los datos, mostraron un abanico de cuatro dimensiones
competenciales del profesorado universitario de los grados de educacion. En la tabla 1 se describen
tales dimensiones y su definicion.

Tabla 1. Dimensiones competenciales del profesorado universitario

Dimensiones Definiciéon
Competencias curriculares Referidas al conocimiento del contenido que se va a trabajar
Competencias didacticas Estrategias y métodos para abordar los contenidos, el conocimiento del

alumnado (sus necesidades, motivacion, diversidad, rendimiento), la capacidad
de comunicacion del docente y la gestion del aula

Competencias socioemocionales ~ Compromiso (ante la formacion docente, ante la innovacion y mejora, ante la
propia labor docente de ensefianza-aprendizaje), actitud, posicionamiento y
responsabilidad

Competencias contextuales Conocimiento del contexto donde se trabaja (centro, equipo directivo, colegas,
familias, barrio)

De forma detallada, compartimos los resultados de cada una de las dimensiones, anotando cuales
han sido los indicadores que las conforman. El elenco de términos que aparecian en cada una de ellas
fueron los siguientes:

a) Competencia curricular: conocimiento del contenido, conocimiento, formacidn continua, saber

y aptitudes relacionales-emocionales.

b) Competencia didéactica: conocimiento didactico del contenido, comunicacion, procedimientos,
asertividad, clima de confianza, creatividad, saber hacer, innovador, motivador, evaluacion
coherente, investigador, gestor de tiempos, gestor de grupos, humor y facilitador.

c¢) Competencias socio-emocionales: respeto, empatia, vocacion, compromiso €tico, actitudes,
actitudes de escucha, consciencia, reflexivo, esfuerzo, ser, expectativas positivas, habilidades
sociales, ejemplaridad, dedicacion, colaborador, atender necesidades, responsabilidad, autocri-
tica, coherencia, flexible y entusiasta.

d) Competencias contextuales: profesionalidad y conocer el impacto de no ser buen docente.

Una vez conocimos las cuatro dimensiones competenciales que reconocian los profesores univer-
sitarios como relevantes y averiguamos cuales eran los indicadores que les daban sentido, quisimos
seguir profundizando en el perfil del profesorado universitario. Contrastamos qué competencias no
reconocia este profesorado como propias, aunque si estaban admitidas por consenso, tanto en el con-
texto nacional como internacional, como competencias a desarrollar en las aulas de los centros edu-
cativos; asi como también, estaban recogidas en la literatura cientifica como competencias necesarias
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a adquirir durante la formacion inicial de los futuros docentes. Por tanto, el profesorado universitario
habia de contemplar y asumir que forman parte de su responsabilidad profesional.

En la tabla 2 exponemos las competencias que aconsejaba la Unesco (2012) de la mano de Delors
(1996); las competencias que recogia nuestra legislacion para la etapa de Educacion Infantil en su
Instruccion 11/2022 (2022) y para Educacion Primaria aprobada en la Instruccion 12/2022 (2022);
asi como la propuesta de tedricos como Perrenoud (2004), experto en la formacion de maestros y
maestras. En la tabla marcamos con una equis las competencias que no han sido reconocidas por el
profesorado universitario.

Tabla 2. Competencias para las aulas y los futuros docentes no asumidas por el profesorado universitario

Unesco Legislacion Perrenoud

Aprender a conocer Comunicacion lingiiistica Animar situaciones de aprendizaje

Aprender a hacer Plurilingiiistica Gestionar progreso

Aprender a ser Stem Diferenciacion

Aprender a vivir juntos X Digital X Implicar alumnado

Sostenibilidad X Personal, social, aprender a Trabajar en equipo X
aprender
Ciudadania Participar gestion escuela
Emprendedora X Implicar padres X
Conciencia y expresion Tecnologias X
cultural

Afrontar dilemas éticos

Formacion

Observamos cémo las competencias de aprender a vivir juntos y la de sostenibilidad no han sido
contempladas. Asi como tampoco la competencia digital o la emprendedora. Y de la propuesta de
Perrenoud (2004), ni trabajar en equipo, ni informar e implicar a los padres ni utilizar las nuevas
tecnologias.

5. DISCUSION

Nos han sorprendido los resultados que sefialan competencias no valoradas por el profesorado univer-
sitario, siendo conscientes que €l es el primer formador en el eslabon de la cadena formativa.

Analizando las dimensiones, se evidencia la distancia entre las competencias que han considera-
do relevantes el profesorado universitario con respecto de las competencias que propone la Unesco
(2022) en el informe Delors (1996), la legislacion de las Instrucciones o tedricos como Perrenoud
(2004). La diferencia merece la pena ser comentada.

Las cinco competencias propuestas por la Unesco ponen de manifiesto la necesidad de que las ad-
quieran todo el alumnado escolarizado en los centros educativos, asi como los estudiantes que se estan
formando para ser docentes. La piedra de toque estd en que el profesorado universitario que forma a los
futuros docentes tiene que, no solo ser conocedor de estas competencias, sino estimular su desarrollo
y practica. Resulta llamativo que “ni aprender a vivir juntos” ni “sostenibilidad” sean consideradas.
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Las ocho competencias clave recogidas en la legislacion y ratificadas en la INSTRUCCION
11/2022 y 12/2022 seran adquiridas por nuestros nifios y nifias en las escuelas. Para que esto ocurra,
los estudiantes de magisterio deben ser formados en ellas y por ende, el profesorado universitario ha
de ser conocedor de estas. Ni la competencia “digital” ni la “emprendedora” son tenidas en cuenta.

Las diez competencias descritas por Perrenoud (2004), que poseera un maestro y una maestra para
el ejercicio de su profesion, tampoco son todas interiorizadas por el profesorado universitario, como
ocurre con “trabajo en equipo”, “implicar e informar a los padres” y “utilizar las nuevas tecnologias™.

Pero como insiste Imbernén (2021), es un hecho que el centro de atencion en la formacion inicial,
ademas de persistir en la formacion inicial de sus maestros, también esta en aquellos que los forman.
Ellos tendran que estar al acecho de las nuevas competencias y exigencias, para poder trasladarlas a
los futuros maestros. La formacion inicial, como sefiala Imbernon (2020), deberia proporcionar una
formacion humana integral que fomente las destrezas de pensamiento, el desarrollo de los valores
humanos, la ética, la cultura civica, la moral, la diversidad, la justicia y la critica. Resumiendo la idea
anterior y rescatando la teoria de Imbernén (2020), el siglo XXI est4 configurando una nueva idea de
ser profesor. Una persona que participa de forma activa y critica en su centro y que transmite a los
futuros ciudadanos “unos valores y unas formas de comportamiento democratico, igualitario, respe-
tuoso de la diversidad cultural y social, del medio ambiente, etc” (Imbernon, 2020, p. 61).

Y es que como expresan Espot y Nubiola “si los profesores somos ciudadanos comprometidos y
sensibles, probablemente los alumnos hagan suyas esas actitudes y conductas” (2019, p. 35) Y conti-
nuan afirmando que “un buen profesor consigue ayudar a sus alumnos a aprender. Es mas, logra con-
tagiar a sus alumnos la ilusion por aprender y el afan por hacer progresar la sociedad en la que viven”
(2019, p. 87); porque ““la responsabilidad del profesor, su compromiso, es un elemento transformador
de personas y en consecuencia de la sociedad (Espot y Nubiola, 2019, p. 125)

6. CONCLUSIONES

Recordando nuestro objetivo de investigacion, averiguar el perfil competencial del docente universitario
que imparte docencia en los grados de Educacion Infantil y Educacion Primaria, podemos concluir que
existen cuatro dimensiones competenciales sobre las que ha puesto el acento el profesorado universita-
rio: competencias curriculares, competencias didacticas, competencias socioemocionales y competen-
cias contextuales. Es decir, poseer estas cuatros dimensiones es lo que caracteriza a un buen docente.

Otra conclusion que hemos obtenido es un desigual hilo conductor entre las competencias rele-
vantes para el profesorado universitario de los grados de educacion y las competencias que han de
adquirir los futuros docentes para la entrada al ejercicio de la profesion que propone la legislacion y
los referentes tedricos nacionales e internacionales.

La limitacion de este estudio es su localismo, centrado en una facultad. Aunque sus sorprendentes
resultados, nos animan a seguir indagando en el resto de facultades, a nivel andaluz y nacional, pues
pensamos que el perfil descrito, podria no ser exclusivo de la realidad de la facultad estudiada.
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Estudio del interés en controversias sociocientificas del futuro
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Abstract: This paper investigates the interest of pre-service science teachers in the Amazon region in different
socio-scientific issues and their relationship with socio-economic level, gender and education received. By
means of a questionnaire, 156 responses were obtained from students studying Bachelor of Science Education
between the fourth and seventh semesters on 14 different topics. The statistical analyzes show a relatively high
average interest in all topics. In addition, socioeconomic level significantly affects interest in the controversies
caused by industrialization, the use of ICT, and the use of air conditioning. The analysis by gender showed
a similar average interest between men and women, but women showed a significantly higher interest in the
issues related to industrialization, the use of air conditioning and fast fashion. As for the education received,
it correlates only with a weak value with the issue raised by the use of ICT. These results show that the indi-
vidual context of future teachers influences their interest in socio-scientific issues and must be considered in
their training.

Keywords: Socio-scientific issues, science education, pre-service science teachers’ interest, socio-
economic status

1. INTRODUCCION

Las cuestiones sociocientificas (en adelante CSS) abordan la compleja relacion entre la ciencia, la tec-
nologia y la sociedad, y su impacto en la vida cotidiana de las personas. Son problemas controvertidos
por naturaleza y fuente habitual de conflicto que requieren de un razonamiento moral y la evaluacion
de preocupaciones éticas para llegar a una resolucion satisfactoria (Zeidler y Nichols, 2009). Ademas,
para tomar una decision sobre el tema a menudo se incluye afrontar el desacuerdo existente entre los
propios cientificos y valorar otros aspectos politicos o personales (Kolsto et al., 2006).

En la actualidad, existen innumerables CSS que son motivo de debate y guardan una estrecha rela-
cion con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) propuestos por la Organizacion de las Nacio-
nes Unidas (ONU) como parte de la Agenda 2030 (ONU, 2015). El excesivo consumo de agua dulce,
los avances en medicina mediante la experimentacion animal o las desigualdades sociales producidas
por el desarrollo tecnologico son algunos ejemplos de CSS asociadas con los ODS.

Para abordar estas cuestiones de manera adecuada y responsable, es necesario considerar no solo
los fundamentos cientificos y tecnoldgicos, sino también aspectos sociales, éticos, politicos, econo-
micos, culturales y ambientales que pueden afectar al bienestar de las personas y el planeta en su
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conjunto. El uso de CSS en la ensefianza de las ciencias parece ser una buena opcion para conseguir
una alfabetizacion cientifica funcional, promoviendo, ademas de conocimiento cientifico, un desarro-
llo un desarrollo moral, ético, emocional y epistemologico conjunto (Zeidler et al., 2005), que es el
objetivo ultimo de dicha alfabetizacion.

1.1. LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS EN CONTEXTOS SOCIOCIENTIFICOS

El uso de CSS en la ensefianza de las ciencias se ha extendido en las tltimas décadas con el objetivo
de formar una ciudadania alfabetizada cientificamente capaz de enfrentarse a problemas reales del
siglo XXI. Varios estudios han demostrado su efectividad para favorecer la comprension de la natu-
raleza de la ciencia y el aprendizaje de contenidos cientificos (Eastwood et al., 2012; Lederman et al.,
2014; Sadler et al., 2016). Ademas, también se ha evidenciado, en diferentes niveles educativos, su
efectividad para el desarrollo de competencias de pensamiento critico (Solbes et al., 2018), mejorar
la habilidad de argumentacion (Aziz y Johari, 2023) y promover un cambio hacia actitudes proactivas
(Sinatra et al., 2012).

Para que se puedan producir estos aprendizajes, Zeidler (2015) propone que las CSS que se em-

pleen en el aula deben mostrar las siguientes caracteristicas:

— Ser problemas controvertidos y complejos que requieran un razonamiento basado en la evi-
dencia cientifica, ademas de en otras evidencias politicas, sociales, economicas o morales, para
tomar decisiones sobre dichos temas.

— Usar de forma intencionada temas cientificos que incluyan ramificaciones sociales que re-
quieran que los estudiantes se involucren en dialogar, discutir, debatir y argumentar, usando el
conocimiento cientifico, para dilucidar pros y contras, y tomar decisiones reflexivas.

— Tener componentes éticos implicitos y explicitos que requieren de cierto grado de razonamien-
to moral.

1.2. PROFESORADO Y CONTROVERSIAS SOCIOCIENTIFICAS

En los ultimos anos se han desarrollado variadas investigaciones que utilizan las CSS como base, y
que muestran efectos positivos y significativos en diferentes aspectos educativos (Badeo y Duque,
2022). Sin embargo, la utilizacion fructifera de las CSS en el ambito educativo solo es posible cuando
el profesorado recibe una formacion adecuada en su uso, proporcionandole herramientas y estrategias
para la ensefianza de estas cuestiones en el aula.

Actualmente, el profesorado debe estar formado en una gran cantidad de competencias que desa-
fian su capacidad para poder disefiar y llevar a cabo lecciones basadas en CSS (Kinskey y Zeidler,
2021). Entre esos desafios se encuentra crear entornos de aprendizaje en los que el conocimiento
cientifico se involucre junto con otras areas educativas en el desarrollo de un pensamiento critico
(Solbes, et al., 2018) y en la toma de decisiones reflexivas (Dawson y Eilam, 2022) y moralmente
aceptables (Betul-Cebesoy y Chang-Rundgren, 2021; Lee et al., 2012), y claro, saber dirigir debates
basados en la argumentacion que impliquen la ciencia (Christenson, 2023). La formacién del profe-
sorado debe actualizarse para atender estas necesidades, y la investigacion educativa esta ya constru-
yendo conocimiento al efecto.

Aunque los profesores en formacion se perciben a si mismos como moderadamente preparados
para afrontar la complejidad de las relaciones ciencia-tecnologia-sociedad-ambiente y el trabajo basa-
do en CSS (Kara, 2012), algunos estudios muestran que se requiere una mejor preparacion especifica
(Anagiin y Ozden, 2010; Sari y Kiray, 2021). Ya se estan desarrollando modelos did4cticos novedo-
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sos, basados en el uso de CSS, que parecen tener efecto positivo en el desarrollo de competencias
profesionales (Kinskey y Callahan, 2022; Romero-Ariza, et al, 2021).

A pesar de que se han desarrollado algunas investigaciones que muestran una conexion entre CSS
y diversos factores individuales de futuro profesorado, como género, lugar de procedencia, religion,
etc. (Genisa et al., 2021), todavia no hay muchos estudios en los que se analice el interés que tiene
el profesorado de ciencias en formacion sobre diferentes tematicas que constituyen el nticleo de los
CSS. Como es bien sabido, el interés en un cierto tema contribuye al conocimiento que se tiene sobre
¢l. En el profesorado, el mayor o menor interés en ciertas temdticas influiria también en su eficacia
docente.

1.3. OBJETIVOS E HIPOTESIS

El principal objetivo de este estudio es analizar el interés del futuro profesorado de ciencias en
diferentes tematicas que constituyen la base de controversias sociocientificas presentes en su entorno
cotidiano, y también en el de su futuro alumnado. Ademas, se pretende examinar el efecto que puede
tener sobre dicho interés algunas de las caracteristicas individuales del profesorado en formacion. En
particular, el nivel socioecondmico, el género y los afios de formacion académica.

La hipotesis formulada es que el nivel y condiciones de vida de cada persona puede hacerle mas
o menos sensible a determinados factores constituyentes de una problematica determinada, dado que
en muchos casos se cuestiona éticamente el bienestar, las necesidades o las comodidades tanto indi-
viduales como globales.

2. METODOLOGIA

2.1. Diseio de la investigacion

Para abordar estos objetivos se ha realizado un estudio de investigacion no experimental ex post facto,
con un enfoque cuantitativo. El alcance de la investigacion es exploratorio y descriptivo-correlacional.

2.2. Contexto y participantes

El estudio se llevo a cabo con estudiantes de la Licenciatura en Educacion en Ciencias Experimen-
tales en Ecuador. Esta carrera abarca 9 semestres que se desarrollan en 3 universidades distintas, en
funcién de la ruta de aprendizaje seguida por cada estudiante. En primer lugar, del primer al tercer
semestre, se estudian los fundamentos pedagdgicos y didacticos en el Campus UNAE (provincia del
Azuay). A continuacién, del cuarto al séptimo semestre, se cursan los contenidos disciplinares de
matematicas, fisica, quimica, biologia y geologia en la Universidad Regional Amazonica IKIAM
(provincia de Napo) o YACHAY TECH (provincia de Imbabura). Por tltimo, el octavo y noveno se-
mestre, el alumnado vuelve al Campus de la UNAE para completar su formacidn sobre asuntos éticos
y filosoficos propios de la profesion docente.

Para este trabajo, se obtuvieron 156 evaluaciones del interés personal de futuros profesores y pro-
fesoras de educacion secundaria que se encontraban entre su cuarto y séptimo semestre de estudio
en la Universidad Regional Amazonica IKIAM. El 80% de los participantes fueron hombres y el
76% mujeres, con una edad promedio de 21.8 afios (DT = 1.9). Estos participantes se agruparon en 3
niveles socioecondomicos, bajo (26,9%), medio (44,2%) y alto (22,4%), a partir de datos apropiados
proporcionados por la propia universidad. Algunos participantes (n= 10) no ofrecieron suficiente in-
formacion para identificar su nivel socioecondémico.

222 Educacién y Sociedad: claves interdisciplinares



2.3. Instrumentos para la recogida de datos

Para evaluar el interés se emple6 un cuestionario compuesto por 14 items. En cada uno se presenta
un enunciado sobre una controversia sociocientifica diferente, relacionada con los Objetivos de De-
sarrollo Sostenible. En la seleccion y redaccion de las controversias se tratd de presentar temas de
actualidad que involucraran dilemas €ticos, econémicos, sociales y ambientales de caracter global
(p.e. utilizacion de animales en la experimentacion médica, conflictos derivados de la explotacion
del coltan para la fabricacion de telefonia movil o el impacto ambiental provocado por el uso de
los equipos de climatizacion) y local (p.e. contaminacion y pérdida de biodiversidad producida
por la produccion ganadera, problemas de salud y pérdida de derechos territoriales causados por
la mineria y extraccion petrolera o los problemas de abastecimiento de agua por su excesiva con-
taminacion).

Cada controversia se debia puntuar de 1 a 10 (menor a mayor interés). Para evitar sesgos inducidos
por el cuestionario, cada controversia fue escrita con una extension similar, 60 palabras, y dividida en
dos unidades de informacion que expresan ideas contrapuestas; es decir, dos fragmentos de unas 30
palabras cada uno, uno de los cuales expresa hechos en positivo, y otro los expresa en negativo. La
relacion de contraste entre ambos fragmentos se expreso siempre con el conector “sin embargo”. El
cuestionario final fue proporcionado a 3 profesores universitarios expertos en didactica de las ciencias
para que revisaran la relevancia e idoneidad de los items para el propdsito de la investigacion, asi
como la claridad en su redaccién. Los comentarios y sugerencias que ofrecieron fueron empleados
para ajustar y mejorar la calidad del instrumento.

El cuestionario completo puede verse en el Anexo 1.

2.4. Procedimiento de recogida de datos

Una vez obtenidos los permisos oportunos, se acudio a las aulas al inicio de sesiones ordinarias de
clase para acceder a los sujetos participantes. Antes de la administracion del cuestionario se dedica-
ron unos 10 minutos para explicar el objetivo del estudio, solicitar la participacion voluntaria de los
y las estudiantes y destacar la relevancia de su colaboracion. También fueron informados de que la
informacion recogida seria tratada con absoluta confidencialidad y no repercutiria en modo alguno en
sus calificaciones. Posteriormente, se emplearon alrededor de 10 minutos mas para dar instrucciones
generales sobre la cumplimentacion del cuestionario y mostrar un ejemplo, tras el cual se aclararon
las dudas existentes. A partir de ese momento, el tiempo medio dedicado para realizar la prueba com-
pleta fue de 15 minutos, aproximadamente.

2.5. Variables y andlisis estadisticos

Los datos recogidos se organizaron en una hoja de célculo de Microsoft Excel y se analizaron me-
diante el programa de analisis estadistico SPSS. Se utiliz6 estadistica descriptiva e inferencial, to-
mando como variable dependiente la valoracion del interés en cuestiones sociocientificas, y como
variables independientes, el nivel socioecondmico, el género y el semestre cursado en la universidad.

El analisis descriptivo trata de indagar acerca del interés promedio en cada una de las tematicas
planteadas, identificando aquellas que presentan mayor y menor interés entre los futuros profesores y
profesoras de ciencias, utilizando para ello los valores promedio de interés y desviaciones tipicas. Por
otro lado, el analisis inferencial busca establecer una relacion entre ese interés y algunas de las par-
ticularidades que determinan el contexto socioecondmico de los sujetos participantes en el estudio,
como son las variables independientes anteriormente mencionadas.
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3 RESULTADOS

3.1. Interés en cuestiones sociocientificas

En general, los participantes mostraron un interés promedio relativamente alto en las cuestiones so-
ciocientificas planteadas. Como se aprecia en la Tabla 1, las tematicas de mayor interés para los futuros
docentes en ciencias experimentales de la Universidad Regional Amazonica IKIAM fueron las controversias
relacionadas con el avance en medicina (promedio=8,4; DT=1,9), con el abastecimiento de agua (prome-
dio=8,4; DT=1,9) y el uso de las TIC (promedio=8,2; DT=1,8). Por el contrario, las tematicas de menor interés
fueron las controversias relacionadas por la moda rapida (promedio=6,5; DT=2.7), el uso de los equipos de
climatizacion (promedio=6,6; DT=2,0) y la urbanizacion (promedio=6,9; DT=2,0).

Tabla 1. Interés en cuestiones sociocientificas

Tematica Minimo Maximo Media DT
Industrializacion 1 10 7,3 2,1
Coches eléctricos 2 10 7,6 1,8
Desarrollo Tecnologico 2 10 7,6 1,8
TICs 2 10 8,2 1,8
Equipos de climatizacion | 10 6,6 2,0
Avance en medicina 1 10 8,4 1,9
Urbanizacion 1 10 6,9 2,0
Teléfonos Méviles 1 10 7,8 2,2
Produccion Ganadera 1 10 7.4 2,1
Abastecimiento de agua 1 10 8,4 1,9
Coche privado 1 10 7,1 2,0
Moda rapida 1 10 6,5 2,6
Programas de conservacion 1 10 7,8 2,1
Mineria y la extraccion petrolera 1 10 7,3 2,2
TOTAL 2,29 9,79 7,5 1,4

3.2. Efectos de las caracteristicas individuales del profesorado sobre el interés

De acuerdo con la prueba de Kolmogoérov-Smirnov, la distribucion de los datos sobre el interés no
sigue una distribucion normal en ninguna de las variables (p< ,07). Por consiguiente, para analisis
inferencial se emplearon pruebas no paramétricas.

3.2.1. Anadlisis del interés segtin el nivel socioeconémico

El estudio correlacional no mostrd correlacion significativa entre las variables de interés prome-
dio y el nivel socioecondémico. No obstante, si se aprecid una relacion significativa inversa de
baja magnitud entre el nivel socioecondmico y dos de las anteriores tematicas: la industrializacion
(r=-,173,; p=,037)y el uso de equipos de climatizacion (r=-,216, p=,009). La prueba de Kruskal-
Wallis para las 3 muestras independientes (los niveles socioecondémicos) no mostrd diferencias
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significativas en el interés promedio (H(2)=3,69, p>,05). Sin embargo, un analisis pormenorizado
si revelo diferencias significativas en 3 de las 14 tematicas entre niveles socioecondémicos, como
recoge la Tabla 2.

Tabla 2. Interés en cuestiones sociocientificas segun el nivel socioeconomico

Nivel socioe-

Tematicas conémico Interés Sig.

Industrializacion Bajo 7,9
Medio 6,7 ,004

Alto 7,3

Coches eléctricos Bajo 7,9
Medio 7,4 118

Alto 7,7

Desarrollo Tecnologico Bajo 7,9
Medio 7,6 478

Alto 7,3

TIC Bajo 8,7
Medio 7.8 ,029

Alto 8,2

Equipos de climatizacion Bajo 7,0
Medio 6,7 ,022

Alto 5,8

Avance en medicina Bajo 8,6
Medio 8,4 ,545

Alto 8,0

Urbanizacion Bajo 7,3
Medio 6,8 ,227

Alto 6,5

Teléfonos Moviles Bajo 8,2
Medio 7,5 ,210

Alto 7.9

Produccion Ganadera Bajo 7,2
Medio 7,5 ,836

Alto 7,3

Abastecimiento de agua Bajo 8,8
Medio 8,1 ,120

Alto 8,7
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Nivel socioe-

Tematicas conémico Interés Sig.

Coche privado Bajo 7,1
Medio 7,0 ,745

Alto 7,2

Moda rapida Bajo 6,7
Medio 6,4 ,708

Alto 6,2

Programas de conservacion Bajo 8,2
Medio 7,6 ,208

Alto 7,7

Mineria y extraccion petrolera Bajo 7,7
Medio 6,9 ,203

Alto 7,4

La comparacion entre niveles socioecondmicos en esas 3 temadticas, ajustando los valores de sig-
nificaciéon mediante la correccion de Bonferroni, evidencid diferencias significativas en el interés
entre el alumnado de bajo y medio nivel socioecondmico en la tematica que trata la industrializacion
(H=27,48; p=,002) y el uso de las TIC (H=21,33, p=,024); y entre el alumnado de bajo y alto nivel
socioecondmico en la teméatica que aborda el uso de equipos de climatizacion (H=25,48; p=,023). En
el resto de las tematicas no existen diferencias significativas entre el interés que tienen los estudiantes
de diferentes niveles econémicos.

3.2.2. Andlisis del interés segtin el género

Los resultados en cuanto al analisis por género se obtuvieron mediante la prueba U de Mann-Whitney
(Tabla 3). Estos indican que hombres y mujeres muestran un interés similar por las cuestiones so-
ciocientificas (U= 2489,50,; p>,005). En cambio, si existen diferencias significativas al analizar el
interés por tematicas. Concretamente, las mujeres presentan un interés significativamente mayor en
las problematicas que abordan el uso de las TIC (U= 2425,50; p=,025); el uso de equipos de clima-
tizacion (U= 2122,50; p<,01); y la moda répida (U= 2395,50, p=,021)

Tabla 3. Interés sobre cuestiones sociocientificas segin género

Tematicas Genero Interés Sig.

Industrializacion Hombres 71,9
,058

Mujeres 85,4

Coches eléctricos Hombres 83,8
,128

Mujeres 73,0

Desarrollo tecnologico Hombres 73,9
,187

Mujeres 83,3
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Tematicas Genero Interés Sig.

TIC Hombres 70,8
,025

Mujeres 86,6

Equipos de climatizacion Hombres 67,0
,001

Mujeres 90,6

Avance en medicina Hombres 73,6
,146

Mujeres 83,7

Urbanizacion Hombres 73,4
,145

Mujeres 83,8

Teléfonos moviles Hombres 77,4
,748

Mujeres 79,7

Produccién ganadera Hombres 77,3
,719

Mujeres 79,8

Abastecimiento de agua Hombres 71,9
,053

Mujeres 85,4

Coche privado Hombres 76,1
,490

Mujeres 81,0

Moda rapida Hombres 70,4
,021

Mujeres 87,0

Programas de conservacion Hombres 75,8
,429

Mujeres 81,4

Mineria y extraccion petrolera Hombres 75,3
,357

Mujeres 81,9

PROMEDIO Hombre 71,6
,051

Mujeres 85,7

3.2.3. Andlisis del interés segtin la formacion recibida

Para estudiar el efecto de la formacion recibida por el futuro profesorado de ciencias sobre el interés
que presenta en cuestiones sociocientificas se consider6 el semestre cursado. EI mayor o menor inte-
rés promedio por cuestiones sociocientificas no correlacion6 significativamente con el semestre cur-
sado. En cuanto al interés particular en cada una de las tematicas, tan solo la tematica que plantea el
uso de las TIC correlacion6 significativamente con el semestre cursado, aunque con una correlacion
positiva baja (r=,245, p=,002).

4. DISCUSION

Los resultados sugieren que, en general, el interés de los futuros profesores y profesoras de ciencias
en estos temas es elevado, lo que esta de acuerdo con los resultados presentados en estudios anteriores
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(Ekborg et al., 2013). Esto es de gran importancia, pues el interés es una de las principales razones
que contribuyen a que el profesorado crea en la eficacia de estas experiencias y considere llevarlas al
aula (Anagiin y Ozden, 2010; Macalalag et al. 2020). En el caso que nos ocupa, muestran particular-
mente mayor preocupacion por problematicas necesarias para mantener el bienestar de toda la socie-
dad que tienen grandes implicaciones éticas y sociales, como la dependencia de la experimentacion
animal para el avance médico, la repercusion de la escasez de agua dulce en las poblaciones mas des-
favorecidas y las desigualdades derivadas del uso de las TIC. Curiosamente, las cuestiones de menor
interés son aquellas en las que las necesidades personales se contraponen con consecuencias negati-
vas para el medioambiente o la sociedad en su conjunto, como el uso de los equipos de climatizacion,
la urbanizacion y la moda rapida. Esto parece insinuar que, en ocasiones, las consecuencias negativas
para la sociedad en su conjunto no se valoran del mismo modo cuando las acciones o decisiones que
se toman satisfacen las necesidades e intereses personales. Es decir, en algunos casos se priorizan
los beneficios individuales por encima de los beneficios colectivos. Esta tendencia puede explicarse
a través de los estudios sobre psicologia ambiental llevados a cabo por Steg (2016, 2023), en los que
se establece que los valores egoistas o heddnicos son factores influyentes en el comportamiento o la
intencion de actuar en favor del medio ambiente.

Por otro lado, se ha observado que el nivel socioecondmico parece tener un impacto significativo
en el interés que provocan algunas tematicas, ya que las personas con un nivel bajo tienden a mostrar
mayor interés que las de estatus medio y alto en las controversias causadas por la industrializacion,
el uso de las TIC o el uso de los sistemas de climatizacion. El caracter exploratorio de este estudio
y la ausencia de estudios que analicen en profundidad la diferencias en el estatus econdmico como
variable que ayuden a predecir el interés por cuestiones sociocientificas dificulta la explicacion de
estos resultados satisfactoriamente. No obstante, es 16gico pensar que los temas que afecten al desa-
rrollo econdmico, la busqueda de empleo o el confort térmico generen mayor interés en las personas
con un nivel socioeconémico bajo porque estan mas directamente relacionados con sus necesidades
y preocupaciones diarias.

En cuanto al género, también parece ser una variable que influye en el interés en ciertas contro-
versias sociocientificas. Las mujeres mostraron mayor interés que los hombres por los dilemas que se
generan en torno al uso de las TIC, la moda rapida y los sistemas de climatizacion. Las dos primeras
tematicas hacen referencia principalmente a cuestiones sociales, mientras que la tltima se relaciona
con efectos negativos sobre el medioambiente. Si bien estos resultados estan en linea con estudios
que tradicionalmente han evidenciado que las mujeres presentan en mayor medida que los hombres
valores altruistas y proambientales (Dietz, et al., 2002; Gifford y Nilsson, 2014; Xiao y McCright,
2015), los datos disponibles en el presente estudio no permiten explicar por qué estas diferencias no
se producen en temadticas que tratan cuestiones similares.

Finalmente, no se aprecia una relacion estadistica significativa entre el interés del futuro profeso-
rado y la formacion recibida a medida que se avanza en la Licenciatura. Unicamente hay una relacién
positiva, pero poco significativa, entre la variable interés y los asuntos que tratan los beneficios socia-
les y las desigualdades generados por el uso de las TIC.

5. CONCLUSIONES

El proposito de este trabajo era analizar el interés que presenta el futuro profesorado de ciencias so-
bre temas de controversia sociocientifica, teniendo en cuenta ciertas particularidades individuales del
contexto socioecondmico. Con este fin se evalud el interés de los y las estudiantes de la Licenciatura
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de la Universidad Regional Amazonica IKIAM, en Ecuador. Dadas las caracteristicas culturales de la
region y el pais en el que se llevo a cabo el estudio, es posible que los resultados no puedan extrapo-
larse a otros grupos de futuros docentes de universidades o paises distintos. No obstante, nos ofrece
una perspectiva de como determinadas caracteristicas individuales pueden condicionar el interés por
los actuales desafios sociocientificos.

Estos hallazgos indican que el contexto individual de los profesores y profesoras en formacion
tiene un impacto en su interés por cuestiones sociocientificas, lo que apoyaria nuestra hipotesis ini-
cial. Se han identificado temas especificos que parecen tener mayor relevancia para algunos grupos
concretos de futuros docentes. Sin embargo, este trabajo no permite tener una comprension completa
de los motivos que justifican esas diferencias. Esto podria influir en la capacidad para transmitir y
ensenar de manera efectiva estas cuestiones a sus estudiantes, lo que hace necesario una investigacion
mas exhaustiva sobre las variables que determinan el interés.
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ANEXO: INSTRUMENTO UTILIZADO

Los temas sociocientificos son controversias en torno a las cuales frecuentemente se originan discu-
siones y debates que generan conflictos sociales, y en los que no existe una “postura correcta”.
Mediante el presente cuestionario se pretende analizar el interés personal que tienes en distintas
controversias sociocientificas. Para ello, se presentan 14 tematicas que abordan diferentes cuestiones.
Por favor, indica, de 1 a 10, el nivel de interés que tienes en cada una.
Por ejemplo:

TEMATICA DE EJEMPLO

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Mi interés en esta tematica es de... X

Es muy importante que las respuestas sean sinceras. Ten en cuenta que el cuestionario es ané-
nimo, los resultados se procesaran solo de manera grupal, y que no hay una puntuacion que sea
correcta o incorrecta.

PREGUNTAS GENERALES

Edad: Género: [ Masculino
[0 Femenino
[J Mi género se representa mejor como (por favor, especifica):
[ Prefiero no decirlo

Carrera: Semestre:

TEMATICA 1

La industrializacion favorece el desarrollo econémico, la creacion de empleo y promueve el cambio social, mejoran-
do el nivel y la calidad de vida de los seres humanos. Sin embargo, el crecimiento industrial ocasiona un incremento
de gases de efecto invernadero que provocan el calentamiento global, causa del cambio climatico y otros problemas

ambientales a medio y largo plazo.

MENOR INTERES MAYOR INTERES
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Mi interés en esta tematica es de...

TEMATICA 2

El uso de coches eléctricos disminuye la contaminacidén atmosférica y acustica en las ciudades y reduce los gastos en
mantenimiento del vehiculo, mejorando la calidad de vida de sus ciudadanos. Sin embargo, los vehiculos eléctricos
son caros, tienen poca autonomia, en su fabricacion se usan mas recursos naturales contaminantes (litio en baterias) y
la infraestructura actual para su recarga es insuficiente.

MENOR INTERES MAYOR INTERES
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Mi interés en esta tematica es de...
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TEMATICA 3

El desarrollo tecnoldgico mejora la calidad de vida mediante dispositivos domésticos (lavadora, vitroceramica, robots
de limpieza o cocina, etc.), a los que toda la humanidad tiene acceso poco a poco. Sin embargo, el uso de estos dis-
positivos genera residuos contaminantes dificiles de procesar y provoca un incremento del consumo de energia que
proviene, principalmente, de combustibles fosiles, favoreciendo el calentamiento global.

MENOR INTERES MAYOR INTERES

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Mi interés en esta tematica es de...

TEMATICA 4

El uso de las TIC aporta grandes beneficios sociales: facilitan la comunicacion, el acceso a numerosas fuentes de
informacion, y ahorran tiempo y esfuerzo en la realizacion de muchos tramites. Sin embargo, estas tecnologias estan
creando nuevas desigualdades por las dificultades de acceso a estas herramientas o la baja capacitacion digital de
algunas personas, dejandolas en riesgo de exclusion social.

MENOR INTERES MAYOR INTERES

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Mi interés en esta tematica es de...

TEMATICA 5

Los equipos de climatizacién permiten regular la temperatura en casa o en el lugar de trabajo, mejorando el confort
térmico de las personas y aumentando los niveles de productividad. Sin embargo, la proliferacion de estos equipos tie-
ne importantes consecuencias ambientales, incrementando la emision de gases de efecto invernadero por el consumo
de electricidad o el uso de gases refrigerantes.

MENOR INTERES MAYOR INTERES

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Mi interés en esta tematica es de...

TEMATICA 6

El avance en Medicina ha logrado aumentar nuestra esperanza de vida y evitar o reducir muchos de los sufrimientos
de nuestros antepasados provocados por enfermedades como cancer, asma o diabetes. Sin embargo, parte del proceso
de avance médico involucra experimentar con animales como monos, perros y ratas, creando dilemas éticos por, posi-
blemente, causar estrés, dolor y sufrimiento a animales sintientes.

MENOR INTERES MAYOR INTERES

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Mi interés en esta tematica es de...

TEMATICA 7

La urbanizacién favorece el crecimiento econdmico y mejora la calidad de vida en los nucleos de poblacion, ofre-
ciendo mas oportunidades laborales y mejores servicios sanitarios, educativos y de ocio. Sin embargo, el desarrollo
urbano causa problemas ambientales (contaminacion, pérdida de biodiversidad o mayor riesgo de desastres naturales)
y sociales (inseguridad, segregacion social y abandono de la poblacion en las zonas rurales).

MENOR INTERES MAYOR INTERES

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Mi interés en esta tematica es de...
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TEMATICA 8

Los teléfonos moviles han revolucionado la forma en la que se relaciona la humanidad, facilitando la comunicacion,
el acceso a la informacién y el manejo de datos. Sin embargo, su fabricacion requiere de un mineral muy escaso
llamado Coltan, cuya explotacion genera conflictos bélicos con millones de muertes, explotacion infantil y graves
efectos negativos sobre el medioambiente.

MENOR INTERES MAYOR INTERES

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Mi interés en esta tematica es de...

TEMATICA 9

La produccion ganadera es una actividad clave para la economia de una region: garantiza la seguridad alimentaria y
es el medio de vida de muchas familias en las zonas rurales. Sin embargo, contribuye a la deforestacion de grandes
extensiones de bosques y afecta negativamente a los ecosistemas y su biodiversidad, degradando el suelo y contami-
nando el aire y el agua.

MENOR INTERES MAYOR INTERES

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Mi interés en esta tematica es de...

TEMATICA 10

El abastecimiento de agua dulce es indispensable para el ser humano, tanto para el consumo de agua potable como
para su uso en actividades de produccion agricola, ganadera o industrial. Sin embargo, el agua dulce es un recurso
limitado que esta disminuyendo por el consumo excesivo y su contaminacion, provocando una escasez que afecta

principalmente a las poblaciones mas desfavorecidas.

MENOR INTERES MAYOR INTERES

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Mi interés en esta tematica es de...

TEMATICA 11

El uso del coche privado, comparado con el transporte publico, es mas comodo y directo, otorga libertad de horarios y
movimientos, y permite acceder a trabajos alejados del lugar de residencia. Sin embargo, el uso extendido de coches
privados genera una gran contaminacion atmosférica y acustica en las ciudades y supone un importante gasto en com-
bustible, impuestos o mantenimiento del vehiculo.

MENOR INTERES MAYOR INTERES

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Mi interés en esta tematica es de...

TEMATICA 12

La moda rapida (fast fashion) permite acceder a colecciones de ropa de tltima temporada a precios asequibles, de-
mocratizando la moda y facilitando que casi cualquier persona pueda vestir seglin la Gltima tendencia. Sin embargo,
este modelo de consumo utiliza mano de obra barata y en malas condiciones laborales, dificulta el desarrollo de una
imagen propia y produce gran cantidad de desechos contaminantes.

MENOR INTERES MAYOR INTERES

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Mi interés en esta tematica es de...
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TEMATICA 13

Los programas de conservacion ex—situ (cria en cautividad), apoyados por instituciones como algunos parques zoolo-

gicos, facilitan la reproduccion de especies en peligro de extincion, permitiendo restaurar esas especies en la naturale-
za. Sin embargo, en estas actuaciones los animales son retirados de su entorno natural, y aunque se intenta devolverlos
a ¢él, su adaptacion presenta grandes dificultades y algunos no sobreviven al cautiverio.

MENOR INTERES MAYOR INTERES

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Mi interés en esta tematica es de...

TEMATICA 14

La mineria y la extraccion petrolera favorecen la generacion de empleo y el cambio de la matriz productiva, y
recaudan fondos para inversion social, mejorando las condiciones socioeconomicas del pais. Sin embargo, causan
perjuicios ambientales (deforestacion, pérdida de biodiversidad, erosion del suelo, contaminacion de rios, ...) y graves
problemas relacionados con la salud y pérdida de derechos territoriales de los pueblos indigenas.

MENOR INTERES MAYOR INTERES

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Mi interés en esta tematica es de...
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Dame Alas, un proyecto educativo de ciencia ciudadana para conocery
valorar la biodiversidad en entornos urbanos

Genina Calafell-Subira
Mireia Esparza Pages
Gregorio Jiménez Valverde

Universitat de Barcelona

Abstract: Dame Alas is an educational project that aims to respond to education for the ecosocial transition by
producing didactic material to work on the value and conservation of bird biodiversity in secondary education.
To this end, a methodology has been followed that incorporates a) interdisciplinary work between researchers,
teachers and environmental educators in the field of biology, the environment, didactics and pedagogy; b) vali-
dation by a panel of experts made up of people belonging to institutions of ecology, ornithology and education
and c) validation in the educational context in secondary education centers. The material has been implement-
ed in 31 secondary schools and almost 2,000 students, a pilot test that has been analyzed based on question-
naires, interviews, and work seminars with teachers. This has made it possible to obtain a final material with
a high value of relevance, objectivity and transferability. The final material is made up of an interdisciplinary
learning situation, three didactic sequences, a field trip and the incorporation of the INaturalist citizen science
application and will be available through the institutional websites of the group that has led the project.

Keywords: Urban Biodiversity, Citizen Science, Environmental Education, Sustainability, Science
Education at secondary school.

1. INTRODUCCION

La ciencia ciudadana esta en auge y en los ultimos diez afios su impacto en la comunidad cientifica ha
incrementado notablemente (Torralba-Burial, 2019); pero, ;qué impacto tiene la ciencia ciudadana en
la formacion de jovenes? Generalmente, los proyectos de ciencia ciudadana se vehiculan a través de
entidades ciudadanas y estan dirigidos al publico general con un cierto interés en el ambito cientifico,
incorporando una componente importante de voluntariado. En cambio, el enorme potencial educativo
que este tipo de proyectos pueden tener para la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias se suele
dejar en un segundo plano. Dicho potencial va mas alld del aprendizaje de contenidos cientificos e
incluye dos elementos esenciales: la participacion de los jovenes en un proceso de democratizacion
del conocimiento cientifico, y la posibilidad de educar al futuro ciudadano como agente participe de
los avances cientificos, favoreciendo la alfabetizacion cientifica desde un enfoque no tradicional de
aprender ciencias.

El hecho que la ciencia ciudadana se ponga en valor es una oportunidad para introducirla en los
procesos de ensefianza y aprendizaje de las ciencias. Si bien existen proyectos de referencia de cien-
cia ciudadana como “Mosquito Alert”, “Observadores del Mar” y “Péjaros en la Nube”, éstos estan
enfocados a un publico mas generalista y son atiin pocos los centros educativos en los que el alumnado
participa en dichos proyectos como parte de su formacion.

Por otro lado, nuestra sociedad se encuentra inmersa en una crisis ecosocial de multiples dimen-
siones y en la que confluyen varios factores causales. Sus efectos son cada vez mas evidentes tanto
a nivel medioambiental (cambio climatico, pérdida de biodiversidad, acidificacion de los océanos,
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agotamiento de recursos) como a nivel social (aumento de la poblacion mundial, migraciones forza-
das) y econémico (incremento de las desigualdades), con claras conexiones entre unos efectos y otros
y todas ellas con claros efectos directos (pandemias) o indirectas (por ejemplo, falta de agua) en la
salud y el bienestar de las personas. Estos problemas estan destruyendo las condiciones ambientales y
sociales de nuestro planeta, comprometiendo asi a nuestra supervivencia como especie. Asi, el tltimo
informe sobre biodiversidad del IPBES (Intergubernmental Science-Policy Platform on Biodiversity
and Ecosystem Services) de 2019 advierte de la existencia de mas de un millon de especies en peligro
de extincion en todo el mundo, debido sobre todo a la accidon humana y, con la posible consecuencia
de incumplimiento de la mayoria de los logros marcados en 8 de los Objetivos del Desarrollo Soste-
nible (ODS) de las Naciones Unidas (Brondizio et al., 2019). A su vez el sexto informe del IPCC de
2021 (Intergubernmental Panel on Climate Change) pone alerta en la gravedad y la irreversibilidad
del cambio climético, lo expone como uno de los mayores problemas actuales que debe hacer frente
la sociedad y apunta la necesidad de acciones de mitigacion. En el informe del MIT “The Limits to
Growth” manifiestan que desde el afio 1972 hasta los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) de
2015 propuestos por la ONU, los riesgos ambientales y sociales de la sobreexplotacion de la natura-
leza y las desigualdades econdmicas, con los riesgos derivados para la salud, se han agravado sin que
se haya producido una clara mejora en estas condiciones.

La educacion y formacion de las nuevas generaciones es un elemento clave para mejorar la crisis
socioambiental del presente para un futuro més sostenible, equitativo y justo. Este es un aspecto que
se recoge desde la Conferencia de las Naciones Unidas sobre el Medio Ambiente de Estocolmo en
1972 hasta la declaracion mas reciente de los Objetivos para el Desarrollo Sostenible (ODS) de las
Naciones Unidas. En nuestro contexto, la LOMLOE (Ley Organica 3/2020) establece que uno de
los principios en los que se inspira el sistema educativo espafiol es “la educacion para la transicion
ecologica con criterios de justicia social como contribucidn a la sostenibilidad ambiental, social y
econdmica” (Ministerio de Educacion, 2020).

Con la voluntad de mejorar la educacion cientifica en la etapa de secundaria, de una forma activa
y significativa y generando vocaciones cientificas con una conciencia medioambiental clara se pro-
pone el proyecto Dame Alas. Este pretende dar respuesta a la emergencia de cuestiones ambientales
actuales como la pérdida de la biodiversidad y la necesidad de conservarla, un reto que se incluye en
la LOMLOE y, que contribuye a la agenda 203 de la UNESCO trabajando los ODS de Educacién de
Calidad, Vida terrestre y Alianzas. Dame Alas persigue promover el interés de los jovenes por la cien-
cia mediante su participacion en la generacion de conocimiento cientifico, ofreciéndoles una vision
democratica y atractiva de la ciencia.

El proyecto Dame Alas persigue tres objetivos:

a) Disenar el material educativo hibrido “Dame Alas” sobre la conservacion de la biodiversidad

ornitoldgica en entornos urbanos desde la ciencia ciudadana

b) Implementar y evaluar el material disefiado en centros educativos de ambito urbano en la co-

munidad autonoma de Catalufia.

¢) Generar y divulgar el material educativo hibrido “Dame Alas” en las distintas comunidades

autobnomas de Espaiia.

2. METODOLOGIA

Con el fin de alcanzar los tres objetivos descritos se disefid una metodologia de trabajo basada en tres
aspectos clave: el trabajo interdisciplinario, el Aprendizaje-Servicio (ApS) y la validacion multidi-
mensional del material educativo.
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2.1. El trabajo interdisciplinario

Con la voluntad que el material generado presentase un alto nivel de calidad tanto en la vertiente pe-
dagogica y didactica como en los contenidos cientificos se optd por la configuracion de un equipo de
trabajo de distintas disciplinas y ambitos. En concreto, el equipo estaba compuesto por profesorado
de tres facultades de la Universidad de Barcelona: la Facultad de Educacion, la Facultad de Biologia y
la Facultad de Matematicas e Informatica. A la vez, el equipo de profesorado de la Facultad de Educa-
cion era en si mismo interdisciplinario en sus lineas de trabajo ya que habia profesoras con bagaje en
educacion para la sostenibilidad y educacion cientifica; otras con experiencia en ApS y también do-
centes expertos en el uso de tecnologias de la informacién y la comunicacion en educacion. El equipo
de profesores universitarios se complementd con dos participantes externos a la UB, un profesor de
secundaria en activo y un educador ambiental de una Escuela de Natura.

La configuracién del equipo descrito fue clave para el logro del material y esto implic6 un trabajo
en tres escalas: un grupo de trabajo especifico, un grupo de trabajo mixto y un grupo global que iba
coordinandose de forma sistematica. Asi pues, se configuraron grupos reducidos de expertos para
abordar tematicas concretas, por ejemplo, la ciencia ciudadana o la biodiversidad de pajaros. También
se crearon grupos mixtos y representativos de cada disciplina o &mbito para acciones educativas; por
ejemplo, para disenar actividades de trabajo de campo de observacion e identificacion se configur6 un
equipo con dos educadoras ambientales, un profesor de biologia y una profesora de educacion; para
disefiar actividades en torno al concepto de biodiversidad y su conservacion se credé un equipo con un
profesor de biologia, una profesora de educacion, un profesor de secundaria y una educadora ambien-
tal o para trabajar la representacion de datos en la APP de ciencia ciudadana se configur6é un grupo
con un profesor de matematicas e informatica y dos profesores de educacion. Finalmente, también
se trabajo de manera conjunta con todo el equipo del proyecto, sobre todo en el disefio inicial y en la
validacion del material, estableciendo un didlogo entre perspectivas y buscando puntos en comun y
singularidades de las aportaciones de cada participante.

2.2. El Aprendizaje-Servicio

El proceso de disefio, implementacion y validacion del material Dame Alas se enriquecio por la meto-
dologia de Aprendizaje-Servicio (ApS) en el marco de la formacidn universitaria. E1 ApS consiste en
integrar en un mismo proyecto el aprendizaje de los estudiantes con un servicio a la comunidad que
permite a los participantes formarse a la vez que trabajan sobre las necesidades reales de su entorno o
comunidad con el objetivo de mejorarlo (Puig, Batlle, Bosch y Palos, 2007). Esta propuesta educativa
genera un aprendizaje intenso y significativo en los estudiantes, al tratarse de una metodologia activa
que ademads supone un plus de utilidad real. En este caso, un estudiante del Grado de Ciencias Am-
bientales de la Universitat de Barcelona (UB), participd en el disefio y puesta en marcha del proyecto
a partir del desarrollo de su Trabajo de Fin de Grado. A la vez, también se vinculd una estudiante del
Ciclo Formativo de Grado Superior (CFGS) Educacion y control Ambiental vinculando, sus practicas
en empresa al proyecto. Asi pues, la formacion de estos dos estudiantes se vincula a la generacion
de un material de educacion ambiental y a la participacion en un proyecto de ciencia ciudadana y de
proteccion de la biodiversidad.

2.3. La validacion secuencial y multidimensional del material educativo

El proceso de disefio y validacion del material Dame Alas siguio el proceso descrito en la figura 1.
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Figura 1. Proceso de disefio y validacion del material Dame Alas

Ademas del equipo interdisciplinario expuesto en el apartado 2.1, también se consideraron los
aportes de un panel de expertos que, mediante un seminario de trabajo, identificaron en la version
inicial del material elementos relevantes y elementos susceptibles a ser modificados, asi como pro-
puestas e ideas para contribuir a mejorar el material. Este panel de expertos estuvo configurado por
expertos en ciencia ciudadana (Centro de Investigacion Ecoldgica y Aplicaciones Forestales), orni-
tologia (Instituto Catalan de Ornitologia (ICO), Seo Birdlife y observatorio Rivus), educacion para
la sostenibilidad (Técnicos de la red de escuelas verdes del Departamento de Accion Climatica de
la Generalitat de Catalunya) y profesionales y docentes de la educacion cientifica, para asegurar la
calidad y adecuacion del material al contexto educativo.

Una vez el material se redisefi6 considerando las contribuciones del panel de expertos se pasé a
implementar en el contexto educativo. En concreto se hizo una llamada a participar a los centros de
secundaria del 4rea metropolitana de Barcelona. Para ello se realizaron seminarios de presentacion
e informacion sobre el material y finalmente se concretd una prueba piloto del material Dame Alas
en 31 centros educativos. Se cre6 un entorno virtual de aprendizaje con la finalidad de compartir los
materiales, gestionar las informaciones con los docentes y favorecer la discusion e intercambio de la
experiencia. Durante los meses de marzo, abril y mayo los centros de educacion secundaria partici-
pantes fueron implementando el material y también se llevé a cabo una recogida de evidencias de las
actividades. Ademas, los y las docentes respondieron un cuestionario online con preguntas abiertas
y cerradas y con respuestas de tipo cuantitativo y cualitativo para valorar el material y, posterior-
mente, participaron en un seminario de trabajo con el equipo del proyecto Dame Alas para discutir y
compartir sus respuestas. También, se pas6 un cuestionario al alumnado participante para conocer su
motivacion y su aprendizaje una vez terminaban las actividades. Los datos obtenidos de los dos ins-
trumentos de evaluacion se analizaron desde el método DAFO (Debilidades, Amenazas, Fortalezas y
Oportunidades) para proponer cambios y mejoras.

Con la validacion de las actividades en el contexto educativo, se reformuld el material Dame Alas
y se mostré nuevamente al panel de expertos. Esta fue la tiltima validacion para dar por concluido el
proceso de disefio y proponer el material definitivo del proyecto.
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3. DESCRIPCION DEL MATERIAL “DAME ALAS”

El material educativo propuesto contiene un contexto y un reto interdisciplinario, inspirandose en la
metodologia del aprendizaje basado en proyectos, y para dar respuesta a €l se aportan tres secuencias
didacticas y una actividad final de cierre. En la tabla 1 se muestran las caracteristicas principales del
material.

Tabla 1. Caracteristicas del material Dame Alas

Caracteristicas del material

Descripcion
Dame Alas P

Una situacién de aprendizaje La presentacion de un contexto cotidiano para el alumnado y un reto a resolver
interdisciplinaria como punto de partida del aprendizaje

La propuesta de una accion final como cierre del material

Tres secuencias didacticas: Una secuencia basica llamada Dame Alas, necesaria y obligatoria para todos los
centros educativos que implementan el material

Dos secuencias complementarias, la secuencia biodiversidad y la secuencia ciencia
ciudadana, a elegir segun los intereses de los centros educativos.

Una salida de campo Visita de una educadora ambiental del proyecto Dame Alas a los centros educativos
para realizar una salida de observacion y reconocimiento de pajaros en el entorno
urbano (parque, patio del centro o alrededores).

Un material hibrido Creacion de un entorno virtual para todos los docentes que participan del proyecto

Propuesta de actividades para realizar con el alumnado utilizando un entorno virtual
e instrumentos como: presentaciones en linea, Kahoot, mapas google, entre otras.

La Ciencia Ciudadana Uso de la APP iNaturalist

3.1. El contexto y el reto interdisciplinario

Como inicio, se propone un contexto en el que un grupo de jévenes amigos estan charlando en un
parque cuando se dan cuenta de la existencia de una caja nido. A partir de este descubrimiento, se
presenta una conversacion con diferentes personajes que inician un debate en torno a la biodiversidad
de pajaros, la pérdida de biodiversidad y sus causas, la necesidad de conservacion y las acciones ciu-
dadanas para la renaturalizacion de espacios urbanos. Estos personajes, se incorporaran también en
las diferentes secuencias proponiendo diferentes debates en torno a cuestiones ecosociales referentes
a la biodiversidad. A partir de este contexto, se indica al alumnado que al final del proyecto deberan
proponer una o varias acciones para fomentar la biodiversidad de pajaros en su centro educativo o en
su barrio o ciudad.

3.2. Las tres secuencias didacticas

Cada una de las secuencias propuestas tienen identidad por si misma y a la vez son complementarias
para permitir que cada docente, segun su planificacion pueda elegir las que mas se adapten a su aula.
Cada secuencia estd propuesta a partir de una situacion de aprendizaje y de una programacion que
incluye actividades de introduccién, desarrollo, estructuracion y aplicacion, asi como instrumentos
para la regulacion del aprendizaje, siguiendo la propuesta del Decreto 175/2022 de ordenacion de la
ensefianza de la educacion basica. El detalle de estas actividades se puede consultar en la pagina web
referenciada al final del articulo. En la tabla 2 se muestran los contenidos de cada una de ellas.
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Tabla 2. Contenidos de aprendizaje de cada secuencia

Secuencia Dame Alas

Secuencia Biodiversidad

Secuencia Ciencia Ciudadana

Comprender el concepto de
biodiversidad y su aplicacion en los
entornos urbanos.

Explorar y familiarizarse con la

ciencia ciudadana como recurso cientifico.

Reconocer e identificar diversidades
de especies ornitologicas.

Observar el entorno y analizar

las caracteristicas de las especies de
aves para diferenciarlas.

Aprender y utilizar procedimientos
y herramientas propias de la

Comprender la relacion de un ser
Vivo como un pajaro con su
habitat y su relacion con otros
organismos.

Ser consciente de la importancia
de las especies en el funciona-
miento ecoldgico de los siste-
mas naturales y sociales.
Explorar y conocer los conoci-
mientos y las actitudes de la ciu-
dadania hacia las especies urba-
nas de pajaros.

Fomentar la participacion del
alumnado en la recogida de datos
para estudios cientificos.
Promover la cultura cientifica
entre el alumnado.

Establecer colaboraciones entre
cientificos y otros actores de la
sociedad para garantizar el éxito
de participacion en un proyecto de
ciencia ciudadana.

ciencia: prismaticos, trabajo de campo,
catalogo de identificacion de especies.
Valorar el patio y el entorno del

instituto como espacio natural y social.

3.3. Una salida de campo

El proyecto se propone llevar a cabo en el entorno del centro educativo (patio, parques, jardines cer-
canos, etc.) una salida que permitira al alumnado descubrir y analizar la biodiversidad de su entorno.
El grupo clase debera salir del aula y observar la fauna ornitologica que le rodea, un grupo de anima-
les que es relativamente facil de observar y de identificar por todos. Asi, el objetivo serd elaborar un
mapa geografico mediante un Sistema de Informacion Geografica (SIG), donde el alumnado debera
situar a los péjaros que observen alrededor del centro educativo. De este modo, tomaran consciencia
de la fauna que les rodea en su dia a dia y de la importancia de su conservacion contribuyendo a ge-
nerar conocimiento cientifico y aportando informacion al monitoreo de las poblaciones de pajaros.
Los datos recogidos por el alumnado se introducirdn en una aplicacion de ciencia ciudadana y se
analizaran de nuevo en el aula, sirviendo de base para reflexionar sobre la importancia de preservar
la biodiversidad y llevar a cabo acciones factibles que permitan mejorar las condiciones de vida de
la fauna y proteger la biodiversidad existente. De este modo se pretende mejorar la educacion cien-
tifica—técnica del alumnado de secundaria con metodologias activas de aprendizaje que permitan,
ademads, promover su interés y participacion en la ciencia y empoderarlos al darles un papel de actores
principales en la generacion de conocimiento.

3.4. Un material hibrido

Las actividades propuestas pueden ser autogestionadas por cada docente para adaptarse a los diferen-
tes contextos de aula. Asi, muchas de ellas se pueden utilizar tanto como actividades autbnomas para
el alumnado (tipo clase inversa) o como actividades de clase dentro de la dindmica estandar de aula.
A la vez, el material tiene un doble formato: presencial y virtual. Dado que el publico destinatario del
proyecto es el alumnado de secundaria, se considera clave que haya una parte del material en formato
digital. De este modo se garantiza que el material (su disefio visual, la posibilidad de interaccion con
el contenido, ...) resulte atractivo para los adolescentes. Ademas, el formato digital también permite
que los procesos de recogida de datos sean agiles, clave en un proyecto de ciencia ciudadana, y que
el traspase de la informacion a los cientificos responsables sea seguro y fiable.
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3.5. La ciencia ciudadana

La integracion de la ciencia ciudadana en el aprendizaje supone un incentivo para el alumnado, que
ve cdmo sus acciones tienen una repercusion directa: ayudan a generar conocimiento cientifico y
colaboran en la conservacion de la biodiversidad y el medio ambiente en su entorno mas cercano.
Para ello, se eligio la aplicacion INaturalist y en ella se ha creado un proyecto con las observaciones
del alumnado que participa del Dame Alas con la finalidad que las observaciones que realicen sean
introducidas en é€l.

Finalmente, es importante destacar que el material Dame Alas, ademas de todo lo expuesto, consi-
dera de forma transversal las siguientes caracteristicas:

a) Trabaja los contenidos y las competencias del curriculum oficial de educacion basica, especifi-
camente de Biologia y Geologia, las competencias transversales, los vectores y otros conteni-
dos de otras materias.

b) Busca que el aprendizaje sea lo mas significativo posible, haciendo las preguntas adecuadas
para generar debate y reflexion en el alumnado, y promoviendo que este pueda generar sus
propias preguntas.

c) Tiene en cuenta los conocimientos previos del alumnado para la construccion del nuevo cono-
cimiento, basado en evidencias cientificas contrastadas, a la hora de saber desde donde parte el
alumnado y para realizar una ensefianza lo més personalizada posible.

d) Fomenta el trabajo colaborativo entre compafieros y compafieras, mediante el trabajo en equi-
po e incluyendo estrategias inclusivas de aprendizaje.

e) Fomenta la diversidad de lenguajes de representacion de acuerdo con el disefio universal de
aprendizaje mediante actividades y tareas graficas y visuales.

f) Contextualiza las actividades propuestas para despertar el interés del alumnado, basandose en
lo que les motiva y lo que promueve la indagacion e investigacion.

g) Potencia la digitalizacion y la aproximacion a herramientas TIC para poder alcanzar las com-
petencias digitales necesarias para vivir en la sociedad actual.

h) Fomenta la accidn, la expresion y la participacion de los estudiantes dentro y fuera del centro
educativo.

1) Valora tanto la evaluacion como la autorregulacion del propio aprendizaje, mediante procesos
metacognitivos, y por tanto incorpora una evaluacion continuada y formativa.

El proyecto presenta un elevado grado de innovacion ya que aporta nuevos enfoques en los con-
tenidos y la metodologia docente (ciencia ciudadana), en la técnica y modo de interaccionar con el
estudiantado (modelo hibrido) y en dar respuesta a un reto actual y futuro para la sociedad (la educa-
cion para la sostenibilidad y el valor de conservar la biodiversidad).

4. RESULTADOS

La prueba piloto se ha desarrollado con éxito en 31 centros educativos de secundaria de los alrede-
dores de la ciudad de Barcelona. En concreto el material se ha implementado en 74 grupos clase y ha
implicado a 1829 alumnos. Mayoritariamente los docentes han elegido la secuencia principal, siendo
unicamente 6 docentes los que han implementado la secuencia de biodiversidad y dos la de ciencia
ciudadana.

El proyecto se ha valorado con una media de 5.04 sobre 6, valorando de forma satisfactoria o muy
satisfactoria (con un 72% o mas) los siguientes aspectos: 1) la guia de orientacion al profesorado, 2)
los materiales y las actividades para el alumnado, 3) los recursos y la informacion de soporte a las ac-
tividades, 4) la visita de una educadora ambiental al centro para realizar la actividad de campo y 5) la
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comunicacion y la gestion del proyecto. Como propuestas para mejorar estos items los y las docentes
proponian utilizar un vocabulario més adecuado al alumnado de 12-14 afios, sefializar las actividades
que se pueden realizar de forma auténoma por el alumnado para que las secuencias no se alarguen
excesivamente y cambiar algunos PowerPoint de soporte al docente a videos explicativos.

En la valoracion de la secuencia Dame Alas los y las docentes mostraron mayoritariamente (70%
0 mas) estar de acuerdo o muy de acuerdo en relacion con cuatro de los cinco criterios expuestos: 1)
la claridad y la coherencia de la estructura, 2) la pertinencia de los objetivos y los contenidos curri-
culares, 3) la adecuacion del material al nivel educativo y los intereses del alumnado, y 4) el uso de
un lenguaje adecuado, preciso y no sexista. En relacion con el aspecto de atencién a la diversidad un
64% del profesorado valord que si se consideraba y un 36 que se podia mejorar, si bien, muchos de
ellos complementaban la dificultad de ello, “La atencion a la diversidad no queda tan clara ni en el
cuadro del profesor ni del alumno, y se debia adaptar la informacion al realizar las actividades. Tam-
bién es cierto que las diversidades del aula son tan grandes que a menudo cuesta hacerlo™.

Los y las docentes valoraron muy positivamente los objetivos perseguidos con el material tal y
como se muestra en el grafico de la figura 2. El objetivo menos logrado, segiin expresan los docentes,
es la participacion del alumnado en proyectos de ciencia ciudadana. En los comentarios cualitativos
de esta valoracion, asi como también en el seminario de trabajo realizado con ellos y ellas, se observo
que estas aplicaciones estan restringidas para ser usadas a menores de 14 afios y esto, dificult6 su uso
en clase, ya que la gestion debia estar mediada por un adulto. En el seminario de trabajo se propusie-
ron algunas estrategias para superar este obstaculo, como pedir mediante una carta comunicativa que
sean las familias quien descarguen la aplicacion al dispositivo tecnologico del nifio/a o bien, solicitar
desde el proyecto a la app [Naturalist que valore el ingreso por parte de nifios y nifias de 12 afios. Por
otro lado, en relacion con las actividades y las practicas sobre biodiversidad y los pajaros, algunos
docentes valoraban la idoneidad de realizar la actividad de observacion sistematica después de haber
realizado la actividad de campo, y también la necesidad de disponer de guias de pajaros o claves di-
cotdbmicas como soporte.

Valoracion del material DAME ALAS

o))

Valoracion

© B N oW B oW

0 2 4 6 8 10 12 14
El material favorece conocer la importancia de la conservacion de la biodiversidad y promueve
valores y acciones que contribuyen a la sostenibilidad?

¢El material proporciona recursos y orientaciones para la participacion en proyectos de ciencia
ciudadana?

El material incorpora ejemplos, actividades y experiencias practicas y significativas sobre
biodiversidad y pajaros?

®El material fomenta la participacion activa y critica del alumnado en la investigacion cientifica
sobre biodiversidad y pajaros?

Figura 2. Grafico de las valoraciones de los y las docentes en relacion con el logro de los objetivos propuestos
por el proyecto Dame Alas. N=25
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En relacion con las respuestas del alumnado, en el momento de cerrar el articulo estas atin no
estaban completas y es preciso contar con un mayor nimero de respuestas de las disponibles en ese
momento para que su tratamiento fuese significativo.

5. CONCLUSIONES

El proyecto Dame Alas muestra la viabilidad y la necesidad de relacionar la investigacion y la innova-
cion de ambitos diversos de la educacion superior para estrechar la brecha entre universidad y centros
de secundaria. Al mismo tiempo, que pone en valor la potencialidad del trabajo colaborativo en tres
dimensiones: entre investigadoras de diferentes facultades, entre docentes de universidad y centros de
secundaria y entre el alumnado.

Estas actividades tienen como fin introducir el proyecto de ciencia ciudadana en una programacion
curricular de la ensefanza y el aprendizaje de las ciencias. Se pretende conseguir que la ciencia ciu-
dadana no sea una actividad aislada y puntual, sino que esté conectada con los procesos de ensefianza
y genere en los estudiantes aprendizajes en relacion con: (1) los contenidos sobre la biodiversidad
y su importancia, (2) la metodologia cientifica en torno al proceso de construccion de conocimiento
cientifico, (3) la actitud hacia unos valores de conservacion del medio y de la sostenibilidad y (4)
la participacion en un proceso de investigacion cientifica. A la vez, las actividades propuestas para
trabajar la biodiversidad incorporan estrategias metodoldgicas alineadas con un enfoque ecosocial de
la educacion cientifica que incorpora la diversidad de puntos de vista y la complejidad (Watanabe,
Calafell, Rodriguez, 2022).

Finalmente, concluir que la metodologia seguida de trabajo interdisciplinario y de validacion del
material didactico con especialistas (panel de expertos) y en el contexto escolar ha permitido obtener
un material final con un alto valor de pertinencia, objetividad y transferibilidad.
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Interés e impacto de actividades relacionadas con el consumo
responsable en el alumnado de Magisterio
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Abstract: It is essential to promote activities that allow pre-service teachers to become familiar with Sus-
tainable Development Goals and to learn how to incorporate them into their future practices. To address these
issues, an innovation project was carried out at the University of Zaragoza, with students from the Nursery
School Education and Primary School Education Degrees. The activities carried out were focused on respon-
sible consumption and waste management, including theoretical and practical exercises, a waste management
lecture, a visit to a waste treatment plant and the creation of infographics. In both degrees, the visit to the waste
management and treatment plant was the most positively rated activity, reflecting the importance of learning
experiences outside the classroom. In addition, the overall sequence had a positive impact in terms of waste
management, food, promotion of responsible consumption and healthy habits in the students involved. It had
influenced their view on waste management and itt had made them consider how they could incorporate the
new knowledge gained into their daily lives. This shows that the program has been effective in promoting val-
ues and attitudes that enable them to operate and transform reality with sustainability criteria.

Keywords: pre-service teachers, science learning, educational experience, sustainable development
goals, sustainability.

1. INTRODUCCION

Abordar el consumo responsable en la formacion universitaria del profesorado es una oportunidad
para concienciar a los futuros docentes y, por extension, a las siguientes generaciones.

1.1. Retos ambientales y sociales: crisis civilizatoria

La humanidad se enfrenta a varios problemas globales generados por un estilo de vida consumista,
acercando a un punto de no retorno a las sociedades humanas tal y como las conocemos actualmente.
Estos retos globales son el calentamiento global, la crisis energética, la contaminacion, los residuos
generados, la extincidon de especies, la disponibilidad de recursos minerales, la desigualdad, la pér-
dida de suelo fértil, entre otros. La imbricacion entre los problemas ambientales y los sociales ha
llevado a algunos autores a emplear el término de “crisis civilizatoria” (Fernandez-Duran y Gonzalez-
Reyes, 2018).

A lo largo del siglo XX la poblacion mundial se cuadruplic, no obstante, sus impactos crecieron
en mayor medida; por ejemplo, el ganado porcino se multiplicd por diez y las aves de corral por
veinte (Fernandez-Duran, 2011). Importante fue también el cambio en el consumo, que hizo crecer
durante el siglo XX el numero de estos animales entre 2,5 y 5 veces mas rapido que la poblacion
humana. Datos similares se publicaron sobre el aumento del consumo de agua en ese mismo periodo,
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multiplicdndose por diez, debido a la intensificacion de los procesos industriales y especialmente a la
agricultura industrializada, asi como a consumos suntuarios urbanos (Fernandez-Duran, 2011).

A esto se puede sumar la diferencia existente si se analizan los grupos de personas diferenciados
por renta y no por ubicacion geografica. En 2015, el 10% de las personas mas ricas del planeta fue
responsable del 49% de las emisiones mundiales de carbono, mientras que la mitad mas pobre de la
poblacion mundial inicamente emitia el 7% (Castano-Garcia et al., 2021). Antes de la pandemia por
la COVID-19, el 50% de las emisiones de la aviacion de pasajeros estaban relacionadas con el 1% de
las personas que volaban mas a menudo (Fouquet y O’Garra, 2022).

1.2. Consumo responsable: solo lo necesario

Seglin algunos estudios, el consumo energético del 1% mas rico equivale al que se necesitaria para
dotar de una vida digna a 1700 millones de personas (Millward-Hopkins, 2022). Aun asi, a pesar de
que las personas con mayor riqueza son las que mas impacto producen en el medio, el impacto que
tienen los habitos consumistas en otras clases sociales también es significativo. Uno de los impactos
mas evidentes que provoca el consumismo es el de la generacion de residuos, aunque el resto de im-
pactos socioambientales también se pueden relacionar directa o indirectamente con este fenomeno.

Los plasticos presentes en el planeta duplican a la biomasa animal, habiéndose calculado que
existen unas 4 Gt de biomasa animal en comparacion con 8 Gt de plasticos (Elhacham et al., 2020).
Si al plastico se le suma el peso de las infraestructuras y edificaciones humanas (1000 Gt en total), se
superaria con creces el peso de la biomasa vegetal (900 Gt) (Elhacham et al., 2020). De estas cifras
se podria deducir que en la biosfera actual no prevalece la vida. Del mismo modo, hay otros sectores
que también generan un impacto considerable en el medio. A modo de ejemplo, para producir un
ordenador, se necesita extraer y procesar unas mil veces su peso en materiales (Carpintero, 2005).
Ademés, a lo largo del ciclo de vida de ese ordenador, se genera una gran cantidad de impactos, no
solo durante el proceso de fabricacion o transporte, sino también en fases anteriores, cuando se han
tenido que extraer todos aquellos minerales de los que, tras su procesado, se han obtenido los metales
necesarios para fabricar los distintos componentes que contiene (Valero et al., 2021).

Relevantes son también los residuos que se generan en el entorno urbano, a pesar de que las po-
blaciones y sus habitantes presentan diferencias en cuanto a la produccion diaria de residuos y la
responsabilidad individual en el manejo. Por ejemplo, en Espafia, cada habitante en el 2017, generd
462 kg anuales de residuos (1,3 Kg/hab y dia) y esta cifra representa un 5% menos que la media de
los ciudadanos en la Union Europea (Rodriguez et al., 2020).

La situacion de crisis planetaria estd enmarcada en gran medida por el estilo de consumo que de-
manda recursos, muchos de ellos innecesarios, que generan residuos mas alld de todo limite. A estos
factores se suma el impacto de los conflictos bélicos, los efectos de la reciente pandemia y los despla-
zamientos forzados de diversas poblaciones fuera de su territorio habitual. Este panorama global de
crisis, representa una evidencia de la necesidad de un cambio a nivel ambiental, social y econémico.

1.3. Objetivos de desarrollo sostenible y educacién: el cambio

Como respuesta a las necesidades detectadas y como parte de la evolucion de algunas iniciativas en
el tiempo, surge la declaracion de las Naciones Unidas “Transformando nuestro mundo: Agenda 2030
para el Desarrollo Sostenible” (ONU, 2015). Se trata de una propuesta con 17 Objetivos de Desarrollo
Sostenible (ODS) y 169 metas, que constituyen una guia para abordar los desafios mundiales mas
apremiantes (SDSN, 2017).
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En este contexto, un elemento fundamental en la aspiracion de la sociedad para poder trabajar y
afrontar los desafios globales debe ser el ambito universitario con la educacion, la investigacion, la
innovacion y el liderazgo (SDSN, 2017), siendo estos componentes indispensables para alcanzar la
Agenda 2030 y consolidar un Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) mads inclusivo, inno-
vador, interconectado y resiliente (Lopez et al., 2020).

Son varias las ventajas y beneficios en la relacion bidireccional ODS-Universidad. De una parte, a
las universidades, comprometerse con los ODS, les ayuda a demostrar su capacidad de impacto en la
sociedad (SDSN, 2017). De otra parte, para los ODS, la universidad representa la posibilidad de pro-
mover la responsabilidad y la conciencia social en su labor de formar profesionales en una ciudadania
activa, capaces de tomar decisiones que favorezcan la calidad de vida y la sustentabilidad (Gonzélez
Gaudiano, 2003).

La responsabilidad y trabajo para que el alumnado y la propia universidad sean actores deter-
minantes del cambio (De la Rosa Ruiz et al., 2019) estdn muy presentes en el sistema universitario
espafiol. La Conferencia de Rectores de las Universidades Espafiolas (CRUE) ratifico en el 2011 las
directrices para incorporar en todas las titulaciones universitarias competencias en sostenibilidad.
Asi, se vinculan en un conjunto los conocimientos, destrezas, habilidades, actitudes y valores que
capacitan para operar y transformar la realidad con criterios de sostenibilidad (Secretariado de Soste-
nibilidad y Agenda 2030, 2023).

1.4. El progreso de los ODS en la Universidad de Zaragoza y la necesidad de una
mejor gestion de los residuos

La Universidad de Zaragoza estd comprometida con la responsabilidad y sostenibilidad, a partir de las
singularidades de sus centros y realiza los ajustes necesarios, para el logro de las distintas metas que
le son mas afines. Su respuesta al reto global de los ODS y la Agenda 2030 se lleva a cabo por medio
de la estrategia “La Universidad camina hacia los ODS” (Universidad de Zaragoza, 2019).

En materia de sostenibilidad la Universidad de Zaragoza se posiciona a nivel mundial en el puesto
namero 201-220, junto a otras 18 universidades mas como la Universidad de Aveiro (Portugal) o la
Universidad de Bergen (Noruega) y, a nivel estatal, La Universidad de Zaragoza se encontraria en el
séptimo lugar (QS Top Universities, 2023). Su estrategia de trabajo por un desarrollo humano soste-
nible busca fortalecer su propio compromiso educativo y promover la participacion de los miembros
de la comunidad universitaria en las acciones propuestas. Asimismo, busca incorporar a sus modelos
de gestion formas mas afines con el desarrollo sostenible.

En relacion al compromiso educativo, las acciones especificas emprendidas promueven la forma-
cioén de profesionales y ciudadanos concienciados con los ODS y una vision de futuro. Las herra-
mientas y competencias que trabaja permiten que el alumnado desarrolle un pensamiento critico que
incorpora principios y valores del desarrollo sostenible, inclusivo e igualitario. El proceso formativo
que se realiza, ademas de ir dirigido al alumnado, también incluye a todo el personal docente, inves-
tigador y de gestion, y a otros agentes de la sociedad con los que la institucion colabora (Secretariado
de Sostenibilidad y Agenda 2030, 2023).

El diagnoéstico del cumplimiento de los indicadores para la Sostenibilidad Ambiental situa a la
Universidad de Zaragoza (82%) por encima del promedio de evaluacion de 43 universidades espa-
nolas (57%) (GESU-CRUE, 2022). No obstante, en el area de la gestion ambiental, especificamente
para la gestion de los residuos, la Universidad de Zaragoza necesita mejorar, puesto que el cumpli-
mento de los indicadores es del 8%, estando dicho valor muy alejado del promedio de las demas
universidades (61%).
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Teniendo en cuenta la necesidad de mejora en la gestion de residuos de la Universidad de Zarago-
za, desde la Facultad de Ciencias Humanas y de la Educacion se desarrollo durante el curso 2022/23
un proyecto de innovacion docente que se centrd en el manejo adecuado de residuos y el fomento del
consumo responsable entre su alumnado.

El objetivo general del trabajo fue el de introducir en la formacion del profesorado en los Grados
de Magisterio en Educacion Infantil (GMEI) y Magisterio en Educacion Primaria (GMEP) la edu-
cacion en la sostenibilidad mediante una secuencia didactica para que identificaran y pusieran en
practica, en sus rutinas diarias y futura labor docente, acciones que incluyeran el manejo adecuado de
residuos y el consumo responsable.

De forma mas concreta, los objetivos especificos de este proyecto de innovacion fueron los siguientes:

a) Fortalecer el trabajo cooperativo entre docentes universitarios para desarrollar contenidos
transversales en asignaturas de Didactica de las Ciencias Experimentales.

b) Favorecer la extension universitaria en la solucioén y gestion de problemas reales de la comu-
nidad proxima, desarrollando experiencias compartidas y generando alianzas con otras organi-
zaciones sociales.

¢) Valorar el interés y el impacto de las actividades de la secuencia didéctica en los estudiantes
universitarios, como experiencia de aprendizaje, como un ejercicio de ciudadania y como valor
en su futura labor docente con las nifias y nifios.

2. METODOLOGIA

El proyecto de innovacion docente que se presenta, llevado a cabo durante el curso 2022-23, preten-
dia favorecer el aprendizaje en distintos contextos, tanto dentro como fuera del aula, y permitir al
alumnado desempenar diferentes roles en el proceso de ensefanza-aprendizaje.

Los enfoques didacticos del proyecto buscaron promover el trabajo autdbnomo y colaborativo, la
evaluacion formativa y la elaboracion de propuestas y soluciones a problemas reales de la comunidad
a partir de la reflexion critica.

2.1. Colaboradores y participantes

El proyecto se ha realizado en la Facultad de Ciencias Humanas y de la Educacion de la Universidad
de Zaragoza y ha contado con la colaboracion de la empresa Gestion de Residuos Huesca S.A.U.
(GRHUSA), una sociedad anénima de capital publico creada para gestionar los residuos urbanos de
tres comarcas de la provincia de Huesca (Jacetania, Alto Gallego y Hoya de Huesca). Esta empresa
gestiona la recogida selectiva de papel y carton, envases ligeros, residuos orgéanicos y la fraccion res-
to, ademas de residuos voluminosos.

En concreto, el ptblico al que estuvo destinado este proyecto fue el alumnado matriculado en la
asignatura de Infancia, salud y alimentacion, que se imparte en el segundo curso del GMEI (n=64), y
el de la asignatura Didactica del medio fisico y quimico, también impartida en el segundo curso del
GMEP (n=141).

Cinco docentes universitarios encargados de impartir clases tedricas y practicas en las asignaturas
mencionadas estuvieron implicados en este proyecto, asi como dos trabajadoras de la empresa de
manejo y gestion de residuos GRHUSA.

2.2. Organizacion de la secuencia didactica

Las actividades que forman parte de la secuencia se han llevado a cabo en diferentes espacios:
el aula, los laboratorios de cada asignatura y las instalaciones de GRHUSA. Tanto al inicio como al
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final de la secuencia se le solicit6 al alumnado participante que rellenase, de forma voluntaria y anéni-
ma, un cuestionario sobre conocimientos y opiniones relacionadas con la sostenibilidad, el consumo
responsable y la separacion y gestion de residuos. En el cuestionario que pudieron completar tras la
experiencia se incluyeron una serie de preguntas adicionales para evaluar el impacto que habia tenido
el proyecto de innovacion. (Figura 1).

Actividades teoricas y Charla de gestion y Visita a la planta Elaboracion de
practicas realizadas manejo adecuado de de gestion de infografias de
en cada asignatura, residuos por el personal residuos de separacion de

de la planta de GRHUSA. residuos.
GRHUSA.

Figura 1. Bloques y actividades de la secuencia didactica implementada durante el curso 2022/23

Las actividades concretas del bloque 1 se describen en las Tablas 1 y 2 para las asignaturas de In-
fancia, salud y alimentacion y Didéctica del medio fisico y quimico, respectivamente.

Tabla 1. Actividades teéricas y practicas realizadas en la asignatura de Infancia, salud y alimentacion.
Bloque 1 (GMEI)

Actividades Contenidos
Lectura de reflexion, proyeccion de un video y debate. Salud global, alimentacion y desperdicio alimentario.
Practicas de aula y de laboratorio. Analisis de etiquetas alimentarias, caracteristicas de los
alimentos.
Valoracion del coste residual de la produccion de un Impacto de la alimentaciéon y consumo.

alimento desde su origen hasta el consumidor.
Busqueda bibliografica, puesta en comun y debate.

Tabla 2. Actividades tedricas y practicas realizadas en la asignatura de Didactica del medio fisico y quimico. Bloque 1
(GMEP)

Actividades Contenidos
Proyeccion de documental y reflexion. Consumo responsable y reciclaje.
Précticas de laboratorio de separacion de residuos solidos. Caracteristicas de residuos y su destino.
Analisis de la separacion de residuos en la Facultad de Consumo responsable.

Ciencias Humanas y de la Educacion.

La actividad principal desarrollada en el bloque 2 consistio en una charla sobre gestion y manejo
adecuado de residuos impartida por las trabajadoras de GRHUSA. Esta charla se dividioé en cuatro
partes: 1) planes tanto europeos como estatales y autonomicos para lograr una economia circular y
sostenible; 2) residuos generados e importancia de reducir, reutilizar y reciclar; 3) gestion municipal
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de los residuos, destacando la importancia del compromiso y la correcta separacion de la ciudadania
y 4) desmentir el mito de que todo los residuos terminan en el mismo lugar aunque se recojan por
separado.

Dentro del bloque 3, se llevo a cabo la visita a la planta de gestion de residuos que gestiona la em-
presa en Huesca. Durante esta visita se pudo ver in situ el funcionamiento del vertedero, la planta de
compost y la planta de gestion de envases. Ademas de los procesos llevados a cabo por GRHUSA, se
informo de los diferentes proyectos en los que estaban inmersos, como la ampliacion del vertedero y
de la planta de compost, y se les hizo reflexionar sobre la cantidad de residuos generados diariamente
en la zona.

En el bloque 4 de la secuencia didactica se plante6 al alumnado una actividad en la que su principal
labor fue la de elaborar infografias relacionadas con la separacion y manejo adecuado de los diferen-
tes residuos que se pueden generar en la facultad. Asi, se buscaba que se implicasen tanto en la im-
portancia de reducir la cantidad de residuos que el propio alumnado genera, como en las posibilidades
de reaprovechamiento y reciclado que estos presentan, aprovechando los contenidos trabajados en las
asignaturas. De forma complementaria, también se quiso incentivar en el profesorado en formacion
el manejo de informacién y de recursos graficos que invitan a la reflexion.

Tras finalizar todas las actividades, tal y como se ha comentado, para evaluar el impacto que tuvo
el proyecto en el alumnado del GMEI y de GMEP, se les solicitd que evaluasen distintos aspectos
relacionados con la experiencia realizada. Por un lado, se les pregunto por el interés que habian susci-
tado las distintas actividades llevadas a cabo, separadas en cuatro grandes bloques; por otro, se les pi-
di6 que reflexionaran sobre como habian influido estas actividades en distintos aspectos de sus vidas.

En total, 106 de los 205 estudiantes participantes rellenaron este cuestionario, lo que supone un
38% y un 58% del total de estudiantes matriculados en el GMEI y en el GMEP, respectivamente.

3. RESULTADOS Y DISCUSION

A continuacion, se presentan los resultados de este proyecto de innovacidon docente en cuanto al in-
terés del alumnado e impacto que ha tenido en sus vidas, con el objetivo de poder detectar aspectos a
mejorar de cara a futuras ediciones.

3.1. Interés del alumnado en las actividades realizadas

Teniendo en cuenta las cuatro fases y las actividades correspondientes que se han llevado a cabo a lo
largo del proyecto durante este curso, se le pidié al alumnado que ordenase, empleando una escala
de 1 (mayor interés) a 4 (menor interés), los cuatro bloques de actividades en los que habian podido
participar. De forma adicional, se les solicitd ademas que justificasen brevemente el motivo de haber
asignado a una actividad el nimero 1 (mayor interés).

En general, la valoraciéon mas positiva corresponde con la visita a la planta. Cerca de un 72% le
asign6 un interés de 1 o 2 (actividades que consideran mas interesantes). Cabe destacar que, en este
caso, apenas se observan diferencias si se comparan los resultados del alumnado separados por grados
(Figura 2).

En base a los comentarios recogidos, la visita a la planta les permitié6 mejorar y profundizar sus
conocimientos (“ver realmente en persona como repercute separar los residuos de manera incorrecta
o correctamente”) y, ademas, promover la sostenibilidad ambiental al ser mas conscientes de la can-
tidad e importancia de separacion de residuos generados por el ser humano (“me ha ayudado a con-

73

cienciarme mucho mads, creo que todas las personas deberian ver alguna vez en su vida esto”; “me
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sirvio para concienciarme sobre la cantidad de residuos que generamos”). También valoraron muy
positivamente el hecho de que fuera una actividad que transcurria fuera del aula, y varios estudiantes
resaltaron que les habia ayudado a desterrar falsos mitos sobre el proceso de gestion y reciclaje de
residuos ( “yo antes era de las personas que pensaban que no era importante separar residuos, que
luego todo se junta”).

Sorrentino y Bell (1970), sefialaban que las salidas fuera del aula estimulan el interés y la mo-
tivacion del alumnado y atribuyen relevancia al aprendizaje. Asi, estas percepciones del alumnado
encajan con esta idea general de que las salidas fuera del aula, sin importar el nivel educativo en el
que se lleven a cabo, permiten que se modifiquen las ideas y se produzca una integracion de los cono-
cimientos, en este caso, sobre la recogida, gestion y tratamiento de los residuos urbanos.

.y B o 3 3, A Dt
Creacién de mlograﬁa para GM Educacion Primaria

separar mejor los residuos

GM Educacion Infantil

de residuos
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Figura 2. Comparacion del interés mostrado por el alumnado del GMEI y GMEP en las actividades llevadas
a cabo durante el proyecto

En el otro extremo encontramos la charla de gestion; un 64% consider6 que habia sido menos inte-
resante, asignandole un interés de 3 o 4. Esta charla fue ligeramente mejor valorada por los estudian-
tes del GMEP, el 31,7% marcaron la actividad como menos interesante (valor 4) frente a un 37,5%
del alumnado del GMEI. En cualquier caso, esto no implica necesariamente que no les resultase de
utilidad (“pudimos ver como se trabajaba con los residuos y qué se hace con ellos después de ser des-
echados al contenedor”). Sin embargo, al ser una actividad que no implicaba salir del aula, en global
y en comparacion con el resto de actividades, que si conllevaban una mayor implicacion e interaccion
por su parte, les resulté menos llamativa.

En el caso de las actividades tedricas y practicas realizadas en los horarios correspondientes a cada
asignatura, el interés mostrado fue también ligeramente superior en el caso del alumnado del GMEP
respecto al del GMEIL Numerosas fueron las personas que destacaron que lo que mas les habia intere-
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sado y resultado de utilidad fue poder llevar a cabo experiencias en el laboratorio de forma autobnoma
(“es muy interesante aprender desde la experiencia ), a través de actividades que les permitian ver la
aplicabilidad de los conceptos tedricos en su vida diaria. También se apreci6 una diferencia entre los
grados en la creacion de infografias, siendo mejor acogida entre el alumnado de GMEP que entre el
GMEIL. Pese a todo, varias personas destacaron la relevancia de esta actividad al poder aprender a usar
nuevas tecnologias (uso de cddigos QR, plataformas especificas para crear infografias...), al poder
dar rienda suelta a su creatividad y al ser algo que se iba a compartir con todo el centro.

3.2. Impacto en los habitos y en la vida personal del alumnado

Los resultados de la pregunta abierta en la que se preguntaba por el efecto en los habitos y la vida
personal del alumnado demuestran que el proyecto tuvo un impacto positivo en cuanto a la gestion de
residuos, la alimentacion, la promocion del consumo responsable y de habitos saludables.

Al hacer un estudio de frecuencia Iéxica en las respuestas del alumnado para analizar la importan-
cia que le dan a los diferentes temas tratados, se observo que las palabras mas repetidas fueron térmi-
nos relacionados con la gestion de residuos (reciclaje, residuos, separar), hdbitos personales (habitos,
vida) y el futuro. Términos como influir y reciclar son importantes porque indican que el programa
ha tenido un impacto en las percepciones y comportamientos de los estudiantes. Ademads, términos

como futuro y medio sugieren que el alumnado estd pensando en la sostenibilidad a largo plazo y en
su relacion con el medio. (Figura 3).
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Figura 3. Nube de palabras mas repetidas en la encuesta sobre habitos y vida personal

Si se hace un andlisis mas profundo de las respuestas y de su contenido, es muy alentador observar
que el alumnado del GMEI considerd que el programa les iba a influir de manera beneficiosa de una

forma u otra y que, algunos de ellos, en sus respuestas, hicieron mencién explicita a ejemplos con-
cretos (Figura 4).
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Figura 4. Impacto en el alumnado de GMEI

Destaca que mas del 40% hicieron referencia en sus respuestas a que la experiencia les habia
servido para mejorar sus conocimientos. Esto se puede confirmar también en las respuestas del alum-
nado cuando se les solicitd justificar el interés que habia generado la actividad que consideraron mas
relevante, siendo la adquisicion de nuevos conocimientos un aspecto destacado numerosas veces.
Ademas, uno de cada tres destaco que el proyecto habia tenido un impacto positivo en su vision sobre
la gestion de residuos, aspecto clave para luchar por la sostenibilidad ambiental en general.

Por otro lado, es interesante ver que algunos estudiantes hicieron hincapié en que esta formacion
les serd 1til en su futuro profesional, lo que pone en evidencia la importancia de la educacién en
sostenibilidad en la formacion de futuros profesionales de la educacion. Asi mismo, el hecho de que
algunos estudiantes afirmasen que el programa les habia hecho reflexionar, y que les iba a servir para
concienciar a las personas que estan a su alrededor, muestra el potencial que presenta la educacion en
sostenibilidad para generar cambios positivos en la sociedad en su conjunto.

No

Reciclar mas

Mejorar la separacion de reskiuos
Camblos en consumo

Mayor conocimiento

Concienciacion y compromiso con el
mediambiente

Futuro profesional

Otros

Figura 5. Impacto en el alumnado de GMEP

Tal y como se puede observar en la Figura 5, en el GMEP, las respuestas estuvieron mas enfocadas
hacia la separacion de residuos y el reciclaje. Esto se puede explicar debido a las diferencias en el

254  Educacién y Sociedad: claves interdisciplinares




propio disefio de las actividades comunes y no comunes a cada una de las asignaturas. Solo el 4% del
alumnado afirmé que, después de haber realizado las actividades, éstas no iban a influir en sus habi-
tos y vida personal mientras que el 33% se sentia mas concienciado y comprometido con el medio
ambiente. Estos resultados no hacen mas que reforzar que también en el alumnado de este grado la
intervencion ha sido efectiva a la hora de promover valores y actitudes sostenibles.

Los resultados obtenidos en relacion a los héabitos y valores, asi como la promocion de una con-
ciencia y conocimiento del medio ambiente, van en la linea de otros estudios que hacen referencia a
la educacion como una forma de dotar al alumnado de los conocimientos, habilidades y la motivacion
para entender y abordar la sostenibilidad, propiciando su empoderamiento y movilizacion a través de
experiencias didacticas innovadoras enfocadas en atender las demandas del mundo actual (Guerriero,
2017; SDSN, 2017; Blanco et al., 2020).

4. CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en el transcurso de este proyecto de innovacion demuestran que el programa
ha tenido un impacto positivo en distintos aspectos y ambitos. Por un lado, ha permitido una estrecha
colaboracion entre el personal docente de asignaturas del area de Didactica de las ciencias experi-
mentales de dos grados universitarios diferentes. A pesar de que los contenidos impartidos en cada
uno de ellos son distintos, se han podido integrar los cuatro bloques de actividades mencionados. Por
otro lado, se ha podido contar con la colaboracion de una empresa del entorno, lo que ha permitido
combinar el aprendizaje en ambientes formales, en el aula y en los laboratorios, con los no formales.
Ha resultado de gran interés para la formacion de hébitos y valores sostenibles en los estudiantes de
GMEI y GMEP que podran tener en cuenta mas adelante durante su futura labor docente con las nifias
y nifios. Con la implicacion y colaboracion de distintas personas y entidades, se ha podido poner en
evidencia la importancia de la educacion en sostenibilidad para promover un futuro mas justo, equi-
tativo y sostenible para todos.

La visita a la planta ha sido lo que mas interés ha generado en el alumnado y, de hecho, esta salida
les ha permitido conocer aspectos de su propio entorno o reflexionar sobre conceptos que hasta ese
momento igual no se habian planteado. Por otro lado, la charla impartida por el personal de la planta
de gestion, aunque interesante por su contenido, al ser una actividad llevada a cabo en un lugar al
que el estan mas habituados y la que tuvieron un papel mas pasivo, ha recibido valoraciones menos
positivas. De forma complementaria, en el estudio del impacto que han tenido las actividades en el
alumnado de GMEI y GMEP demuestra que no solo se ha conseguido un aumento de conocimientos
sino que, ademas, estan mas comprometidos y concienciados con el medio ambiente. Consideran que
todo lo aprendido les sera ttil en su futuro profesional, lo que tendra un efecto multiplicador en la
sociedad.

A pesar del éxito, si se han detectado posibilidades de mejora de cara a volver a plantear el pro-
yecto en sucesivos cursos. Entre otras, se podrian establecer mejoras a la hora de disefiar los cues-
tionarios, fomentar una mayor integracion entre las actividades, mas completa y significativa para el
alumnado, e implicar a otros estudiantes presentes en la facultad y otros colectivos.

Es importante recalcar la importancia que tienen las estrategias didacticas que incluyen contextos
de ensefianza-aprendizaje fuera del aula y que implican al estudiante en un rol activo de su propia
formacion. Las practicas de laboratorio, la visita guiada a la planta de gestion de residuos y la ela-
boracion de infografias son actividades que permiten articular la observacion, experimentalidad y el
desarrollo creativo, ademas de la vivencia directa de los problemas de la comunidad. De esta manera,
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se facilita la toma de conciencia, la reflexion, la motivacion y el empoderamiento de los estudiantes
en el ejercicio de una ciudadania activa y comprometida con los Objetivos de Desarrollo Sostenible,
mas especificamente con el consumo responsable y el manejo adecuado de residuos.

Los valores de un consumo responsable, incorporados a las rutinas diarias por parte del profe-
sorado en formacion, enriquecen la educacion en sostenibilidad y amplifican el mensaje en la labor
docente que llegara a las futuras generaciones, haciendo asi mas efectiva la gestion con una menor
produccion de residuos.
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Abstract: Introduction: The idea of this work arises from the responsibility to innovate and transfer knowl-
edge. It began based on the social need for people with vision difficulties to gain access to knowledge of
painting and other works of art. An inclusive material with visual, hearing and touch access has been created
for educational use by teachers, as well as for use in museums, exhibition halls and tourist environments. This
material is framed

Objectives: The project, framed in the area of knowledge of social sciences and humanities, is called HAP-
TIC®. It is aimed at all kinds of people, regardless of their specificity, and in different social contexts, both
school and other artistic fields. It is applicable to students in the basic or primary education stage, as well as
other levels if it is adapted to different ages.

Development and Conclusions: The characteristics of the project are analyzed according to the Guidelines on
Universal Design for Learning (DUA), according to the version of the CAST published guidelines: provide
multiple forms of representation, perception options, easy reading to facilitate understanding, guides for in-
formation processing, various levels of difficulty, options for interaction, expression and communication, and
guidelines for executive functions for self-learning.

Keywords: Transfer, accessibility, artistic education, new technologies, universal learning design.

1. INTRODUCCION

El Método HAPTIC® de aprendizaje y apreciacion de obras de arte es una estructura metodoldgica
didactica cuyas siglas corresponden a observacion haptica, la realizada a través del sentido del tacto,
como ayuda a otros sentidos complementarios como el oido, el gusto, ademas del visual.

Es una guia para la apreciacion estética de obras de arte de tipo pictorico, escultorico, arquitec-
tonico, fotografico, etc. aplicable a alumnado de la etapa de educativa basica o primaria, asi como
otros niveles si se adaptara a las diferentes edades. Parte del Diseno para todos, por lo que puede ser
empleado con alumnos/as con discapacidad visual, alumnos/as con discapacidad visual, personas con
dislexia u otras dificultades de aprendizaje, ya que la percepcion haptica es muy ventajosa.

El método HAPTIC puede aplicarse en dos d&mbitos principales:

Contextos educativos: como método de apreciacion estética, pues aporta representacion en 3D de
obras de arte incluidas en el curriculo escolar

Museos: como material de percepcion de tipo haptico, auditivo y visual, es decir, a través del tacto,
de manera que se aprecian los elementos fundamentales del tema de la obra, asi como una perspectiva
de la composicion.
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2. DESARROLLO

2.1. Base tedrica
2.1.1. Experiencias previas del arte inclusivo

La idea de este trabajo surge de los principios del Disefio para todos y de la necesidad de que personas
con dificultades de vision puedan acceder al conocimiento de la pintura, asi como a experimentar al-
guna forma de vivencia estética. Se toma como fundamento las corrientes que apoyan la investigacion
y la inclusion en el curriculum escolar de las areas artisticas dirigidas a alumnos con discapacidad
(Eisenhauer, 2008a y 2008b). Uno de sus seguidores como Derby (2011) realiza una revision historica
respecto a la relacion entre arte y discapacidad, siendo partidario de un didlogo interdisciplinar para
introducir una educacion artistica, que suele dirigirse a la literatura, teatro y artes visuales, y cuya
finalidad es desarrollar la expresion artistica.

Se parte de experiencias realizadas en museos de Italia con personas con discapacidad visual,
como describe Miglietta (1997), respecto al recorrido de la Capilla Sixtina. Por otra parte Cioppi
(2008) propone técnicas de acompafiamiento de la persona invidente (coger del brazo, subir escaleras,
mostrar maquetas, etc.), asi como estrategias para tocar con los o0jos y ver con las manos, para una
valoracion estética, con materiales como plastilina, mapas tactiles, tablas con termo formas en relie-
ve, reproducciones en escalas de las obras. En Espafia se ha realizado en la Universidad de Granada
(Mufioz, 2007), y en Madrid en el Museo Nacional Centro Arte Reina Sofia con el cuadro “Guernica”
de Picasso (Gonzalez, 2008). Se ha partido de la experiencia de mostrar la obra a partir de la descrip-
cion narrada y en algunos casos de modelos tactiles en bajorrelieve.

Salzhauer, Hooper, Kardoulias, Stephenson, Rosenberg y Tokunaga (2003) ofrecen una serie de
directrices para educadores de museo y profesores de arte para elaborar descripciones visuales: dar
informacion normalizada sobre autor, titulo de la obra, sobre el tema, formas y colores, orientacion y
direcciones, asi como de la técnica y el estilo. Aconsejan utilizar palabras aptas para ciegos, (evitando
figurativos), detalles vividos, localizacion en el museo, uso de otros sentidos como analogias de la vi-
sion, explicaciones de conceptos intangibles mediante analogias, representaciones, informacion sobre
el contexto historico y social. Respecto a otros sentidos recomiendan el uso del sonido de forma crea-
tiva, tocar las obras de arte o bien materiales sustitutivos, y utilizar diagramas tactiles. Estos mismos
autores propusieron directrices para crear diagramas tactiles y para la redaccion de las narraciones
orales que acompanan a los diagramas tactiles. De esta forma, se les proporciona a las personas con
discapacidades visuales la informacidn perceptiva necesaria para tener un completo acceso intelec-
tual a la historia y a la cultura de nuestro mundo.

Respecto a experiencias realizadas con escolares, Hayhoe (2013 a y b) trabaja con grupos de
alumnos videntes y ciegos, en actividades como visitar museos y realizacion de actividades artisticas.
Mediante una metodologia de observacion participante, concluye que los alumnos ciegos podian en-
sefar a los alumnos videntes aspectos perceptuales, y ademas tenian un potencial similar para fabricar
objetos de arte.

Considerando la utilizacion de sonido como apoyo, el estudio de Sanchez (2010) aporta orienta-
ciones sobre como utilizar el sonido en aplicaciones virtuales para mejorar el desarrollo cognitivo y
el aprendizaje, basado en diez afios de experiencia en entrenamientos con personas ciegas. Argumenta
que se mejora la percepcion haptica, la memoria, habilidades cognitivas temporales y espaciales, la
orientaciéon y movilidad, asi como el aprendizaje de matematicas y ciencias. Ademas, debido a la
fidelidad de los sonidos, se potencia la transferencia de este aprendizaje a la vida real. Propone un en-
torno virtual basado en audio que debe validarse en cuatro etapas: andlisis de la tecnologia aplicable,
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disefio de actividades cognitivas seglin tareas estandarizadas, implementacion basada en el usuario y
validacion, con la opinion de expertos. Para la evaluacion del aprendizaje se utilizan disefios de inves-
tigacion comenzando con un pre-test, siguiendo con la resolucion de tareas cognitivas (modelamiento
y representacion) y por Gltimo un post-test. Menciona un estudio de Ramloll Ramloll, Yu, Riedel y
Brewster (2001) quienes concluyen que el uso de sonido no hablado disminuye la carga cognitiva y
permite resolver tareas exitosamente.

Paulatinamente se introducen los avances de las nuevas tecnologias, como supone el estudio de
Argyropoulos, Sideridis y Katsoulis, (2008). Un apreciable ejemplo es el libro “Daisy” de Ribere y
Moese (2008), que es una propuesta de libro multimedia que integra de una forma préctica el texto,
con el sonido, imagenes y videos de forma sincronizada. Se realiza navegando por el texto, de manera
que se va escuchando el audio. Asi mismo, se pueden activar videos que estdn en el programa. Su
componente basico es DTBook xml, que permite tener una estructura adecuada del texto y también
generar formatos alternativos. Pretende ser una alternativa valida para editar libros digitales, aunque
se le critica por la excesiva inversion economica que requiere, y también se plantean problemas res-
pecto a los derechos de reproducciones digitales. En esta misma linea se hacen estudios sobre figuras
en tres dimensiones realizadas con impresora 3D para representar cuadros, que se esta extendiendo
con éxito (Carpio, Amérigo, Duran, 2017; Carpio, Castillo, Carpio y Rodriguez (2017).

2.1.2. Disefo Universal de Aprendizaje como facilitador de la inclusién

La inclusion de personas con dificultades o especificidades, puede verse muy favorecida si los mate-
riales que usan a diario siguen el llamado Disefio Universal (DU). Tiene siete principios : uso equipa-
rable, flexible, simple e intuitivo, informacion perceptible, tolerancia al error, que exija poco esfuerzo
fisico y tamafio y espacio apropiados para el acceso. Se definieron por el Centro para el Disefio Uni-
versal (Center for Universal Design [CUD], 1997). Esto fue tomado en el ambito educativo y surgio
el denominado Disefio Universal de Aprendizaje (DUA) que trataria de crear entornos de aprendizaje
con curriculo flexible, objetivos, contenidos, materiales y evaluacion. Parte de las investigaciones lle-
vadas a cabo por CAST (Center for Applied Special Technology), de la mano de Anne Meyer (experta
en educacion, psicologia clinica y disefio grafico) y David H. Rose (neuropsicologo del desarrollo)
que disefiaron una aplicacion del DUA segln la neurociencia aplicada al aprendizaje, investigacion
educativa ademas de las nuevas tecnologias y medios digitales (Alba, 2018).

El Disefio Universal para el Aprendizaje contiene tres principios basicos y cada uno de ellos se
corresponde con una de las tres redes neuronales (conocimiento, funciones ejecutivas y huella emo-
cional). Estos principios, junto a unas pautas y puntos de verificacion, orientan a los maestros para
disefar procesos de ensefianza aprendizaje en los que todos los estudiantes puedan aprender y parti-
cipar. Son los siguientes:

Principio I. Multiples formas de presentar la informacion. Cada persona representa de multiples
formas la informacion de su entorno: visual, auditiva, tactil etc. Por eso se recomienda utilizar textos
e imagenes llamativos y accesibles, con contrastes de color, texturas, formas, texto-voz en imagenes,
graficos, videos, pictogramas, ilustraciones, etc.

Principio II. Multiples formas de expresar la informacion. Los alumnos tienen diferentes formas
de demostrar su aprendizaje y de encontrar caminos para resolver problemas. Por eso se recomienda
que los alumnos usen el lenguaje oral, el escrito, el grafico, el musical, el fisico, el plastico. Pero tam-
bién otros medios tecnologicos nuevos como teclados alternativos. También se sefiala que el arte, la
danza y la escultura sean medios de expresion de sus aprendizajes y lo relacionen con los contenidos
del aula y su vida cotidiana. También que puedan “pensar” de forma creativa con pensamiento diver-
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gente, incluyendo la metacognicién como procesos de autoevaluacion, coevaluacion y heteroevalua-
cion. Ademas aplicaciones tecnolodgicas de comunicacion y herramientas de busqueda de informacion
como internet.

Principio III. Multiples formas de implicacion, pues a los alumnos les motivan diferentes aspectos
de la realidad. Es importante conocer el estado de conocimiento previo, para poner en marcha la cu-
riosidad y el interés, que son base de la motivacion intrinseca. Por ello, se promueve la exploracion,
la experimentacion, las preguntas. El autoaprendizaje es favorecido dejando que el alumno decida sus
objetivos de aprendizaje y que se planifique, fomentando la reflexion y la resolucion de problemas.
También el trabajo en equipo es una fuente de motivacidn, pues genera interacciones positivas, y todo
aquello que resalte el protagonismo del individuo y su comprension del mundo.

Cuando se aplican estos principios en actividades educativas, surgen las pautas del DUA como
conjunto de estrategias para lograr curriculos accesibles a todos los estudiantes y flexibilizar los pro-
cesos de ensefianza, maximizando las oportunidades de aprendizaje. Y de estas pautas especificas se
diferencian varios puntos de verificacion, que son acciones mas concretas para su implementacion en
la practica. Por ejemplo, el Principio I tiene 3 pautas y cada una de ellas de 3 a 5 puntos de verifica-
cion (Alba, Sanchez y Zubillaga, 2011). De esta forma estructurada se ofrecen tablas para comprobar
si los materiales o metodologias utilizadas cumplen con los requisitos.

Estas tendencias pedagodgicas tan favorecedoras de la inclusion, van introduciéndose poco a poco,
aunque en el analisis de documentacion educativa a nivel mundial se observan carencias en cuanto
a los siete fundamentos del DUA (derecho de la educacion; diversidad; Disefio Universal; curriculo
flexible; igualdad de oportunidades; neurociencia y tecnologias de la informacion y la comunicacion)
por lo que se requiere considerarlos mas y mejor para lograr una educacion de calidad e inclusiva, que
respete la diversidad durante el proceso de ensefianza-aprendizaje (Cortés, Ferreira y Arias, 2021).

Con estas evidencias descritas se fundamenta la iniciativa de crear un material inclusivo, pues la
combinacion de entradas perceptivas, como el tacto, la audicidon y la vista, son beneficiosas para la
representacion cognitiva y la elaboracion de iméagenes espaciales, de acontecimientos e ideas plasma-
das en obras de arte pictorico.

3. BASES DIDACTICAS DE METODO HAPTIC

El Método HAPTIC® de aprendizaje y apreciacion de obras de arte es una estructura metodologica
didactica cuyas siglas corresponden a observacion héptica, la realizada a través del sentido del tacto,
como ayuda a otros sentidos complementarios como el oido, el gusto, ademas del visual. Es una guia
para la apreciacion estética de obras de arte de tipo pictorico, aplicable a alumnado de la etapa de
educativa basica o primaria. Se trata de un material de tipo “inclusivo” ya que puede aplicarse a todo
tipo de personas, independientemente de su especificidad, y en diferentes contextos educativos, tanto
el escolar, como otros ambitos extraescolares, por ejemplo, el entorno museistico.

No so6lo aporta un material de exploracion tactil, como se realiza en muchos museos del mundo,
sino también material de sonido, musical, de volumen, etc., que se adaptan al entorno escolar. Anade
ademads un trabajo en competencias de desarrollo como el autoaprendizaje, y la educacion emocional,
muy relacionada con competencia sobre la conciencia y expresion cultural, para que sea aplicable en
varias areas o materias de Educacion Primaria. Otro de los pilares en esta competencia es apoyarlo
en una metodologia cooperativa, para tener conciencia de la importancia de apoyar y apreciar las
contribuciones ajenas, asi como generar actitudes propicias para disfrutar y reconocer el valor de la
expresion cultural-artistica: el desarrollo de esta competencia supone actitudes y valores personales
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de interés, reconocimiento y respeto por las diferentes manifestaciones artisticas y culturales, y por
la conservacion del patrimonio. El trabajo en comtn ayudaria tanto a comunicar como a compartir
conocimientos, emociones y sentimientos a partir de expresiones artisticas.

En resumen, el presente método de intervencion en el conocimiento y apreciacion de obras de arte,
va a dirigirse a presentar de una forma accesible (héptica y estética) una seleccion de cuadros signi-
ficativos de diferentes épocas historicas, de técnicas variadas, para que de una forma cooperativa se
profundice en la apreciacion estética, contribuyendo a un desarrollo de la competencia de aprender a
aprender, la emocional, de autonomia personal y la de conciencia y expresion cultural.

4. OBJETIVOS DEL METODO

Objetivos generales
» Conocimiento de obras de arte, en sus dimensiones de tema, estilo, técnica, autor y época artis-
tica.
 Apreciacion estética: en sus dimensiones cognitiva, emocional, y de autoaprendizaje.
Objetivos especificos
» Conocer obras representativas de la historia, de su autor/a y el periodo artistico.
» Conocer diferentes técnicas artisticas
* Desarrollar la competencia emocional:
— Reconocer emociones basicas propias ante la contemplacion de una obra pictorica.
— Expresar las emociones propias y ajustarlas a la situacion (verbal y no-verbal)
— Reconocer emociones basicas en el autor a través de signos expresados en su pintura (colo-
res, formas, texturas, elementos, simbolos, etc.)
* Desarrollar la metacognicion: reconocimiento de propios procesos mentales, valoracion, com-
prension.
— Reconocer los procesos cognitivos que se activan ante la contemplacion de un cuadro: aten-
cidén, memoria, motivacion.
— Regular el funcionamiento de los procesos mentales: concentrarse, motivarse, acordarse de
conocimientos previos.
— Comprension del significado del arte, relacion de la intencion del autor, con la época artistica
y lo que expresa.
— Valorar aspectos positivos y negativos que suscita la obra
— Desarrollar el autoaprendizaje.
— Comparar propia opinién con las de otros,
— Desarrollar la capacidad de contemplacion, atender buscando impresiones estéticas y emo-
cionales.
— Autoafirmar la propia opinion, integrando aspectos de las de los demas con sentido critico.
— Desarrollo de actitudes positivas hacia la pintura, la creatividad, originalidad, calidad.

5. MATERIALES

Los materiales del método HAPTIC ayudan a percibir la obra de arte y a comprender su contenido y
estética. Pretenden ayudar a “mirar”, “escuchar” y percibir integralmente para crear representaciones
variadas (segun el Principio I). Para expresar su proceso de aprendizaje se permite explorar en el or-
den que prefieran, de manera libre (Principio IT). También produce diferentes formas de implicacion

y de motivacion en el uso de las diferentes materiales o formas de acceso al contenido e incorpora

262 Educacién y Sociedad: claves interdisciplinares



de manera especial las nuevas tecnologias (Principio III). Los materiales son tanto anal6gicos como
digitales:

ANALOGICOS DIGITALES
Lamina de la obra plastificada Lamina del cuadro digitalizada, para ser impresa por el
usuario.
Fichas en papel con narraciones sobre el tema, estilo, Archivo digital con las narraciones. Codigos QR que se
época artistica y autor. captan desde el dispositivo movil
Magqueta analogica con figuras realizadas con la im- Magqueta digital (para ser impresa en 3D y maquetada)

presora 3D y otros elementos de la escena.

Cartel donde se exhiben los codigos QR Audiovisuales para su uso en ordenador o terminal movil
Material en papel para el trabajo sobre la apreciacion Archivo de documentos para el trabajo sobre la apre-
estética (fichas con dinamicas de aprendizaje y rabri- ciacion estética (fichas con dindmicas de aprendizaje y
cas de evaluacion). rubricas de evaluacion).

Material tactil para texturas de lo que aparece en cada  Guia auditiva para exploracion tactil. Archivo de audio.
cuadro

Las narraciones se adaptan a diferentes cursos de Educacion Primaria y Secundaria, acerca de la
obra, estilo artistico, técnica y autor. Se tratan los siguientes aspectos:

Descripcion oral: contenidos sobre la obra (titulo, personajes y objetos representados) tema y es-
tilo (idea y propdsito, técnica pictorica, €época historica, estilo artistico) y autor (nombre del pintor,
vida e historia). Tomadas de las explicaciones normalizadas de los museos, adaptadas al lenguaje de
los niveles educativos.

Apoyo auditivo: archivos de audio que reflejan la musica de la época, los elementos presentes en
la l1dmina para dar mas informacion sobre el tema del que se trata.

6. RECURSOS DE EVALUACION

La ensefanza o explicacion de obras de arte suele basarse en una narracion sobre las caracteristicas
del tema, la técnica, el autor y la época artistica. Pocas veces se reflexiona sobre lo que esa obra de
arte produce en las emociones y los pensamientos de los espectadores. Una de las finalidades de la
expresion artistica es provocar emociones y transmitir significados. Aunque la apreciacion de lo que
gusta o disgusta es subjetiva, hay una serie de aspectos que estan presentes en el andlisis de las obras
de arte. Por ello, se ha disefiado un instrumento para indagar en las dimensiones de la valoracion
estética.

* Escala de Apreciacion Estética (Carpio y Galan, 2020): utilizando la metodologia de Likert para
la construccion de escalas de actitudes, se presenta un andlisis de fiabilidad y de una escala sobre
apreciacion estética. Se parte del marco conceptual un «factor general» de apreciacion estética.
Se comparte la vision del placer estético que abogan Reber, Schwarz y Winkielman (2004) que
introducen las reacciones afectivas y los juicios de valor.Y el modelo multifactorial de sensibili-
dad estética (Leder et al., 2004), junto a las dimensiones descritas por Marty et al (2003).Se parte
de la elaboracion inicial de una serie de afirmaciones que se someten a la valoracion de jueces
que son expertos en las artes o la ensefianza de éstas.

Se elaboraron 4 items para cada una de diez dimensiones: sensibilidad perceptiva, atencion a los

sentimientos y emociones, reconocimiento de emociones en uno mismo, empatia con emociones aje-
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nas,

reconocimiento de belleza, razonamiento, reconocimiento de intenciones del autor, inferencias

sobre la propia vivencia, sentimiento de amplitud y sentido de trascendencia. Hay items formulados
en positivo y otros en negativo, presentandose al azar en el cuestionario. Los participantes responden
a las afirmaciones segun su grado de acuerdo en una escala de 10 puntos En primer lugar se analizan
los items en funcidn de su poder discriminativo en apreciacion estética. Los items no discriminativos
son eliminados y con los restantes se realiza un andlisis exploratorio de componentes principales re-
sultando cuatro factores y 21 items. El coeficiente alfa de Cronbach de la escala final posee un valor
de 0,80, garantizando una elevada fiabilidad del instrumento disefiado, por lo que serd probado en
ulteriores estudios en el contexto escolar.

Ficha para reflexionar sobre la apreciacion estética, diferenciando entre dimensiones cognitiva,
emocional y la puramente estética. Se realiza a través de preguntas abiertas (4 en cada factor)
para activar la reflexion y se deja libertad para comentarios y opiniones, que son registradas para
su posterior analisis.

Cuestionario para medir el conocimiento adquirido. Las preguntas redactadas con sencillez y
claridad, se adaptan a los niveles de los alumnos y a los objetivos en el area de Educacion Artisti-
cay de Educacion Plastica y Visual de Educacion Primaria y de Educacion Secundaria Obligato-
ria (ESO) (Real Decreto 69/2007 del 29 de mayo de 2007), seglin el visto bueno de tres expertos
(3 profesores de las mencionadas etapas). Dichas preguntas hacen referencia a diez aspectos
importantes en la percepcion de una obra artistica plastica: nombre del pintor, época historica y
artistica, tema representado, personajes y objetos, estilo artistico y técnica, asi como el impacto
que producen en el espectador.

7. ANALISIS DESDE EL DISENO UNIVERSAL DEL APRENDIZAJE

El método HAPTIC® cumple con los principios del DUA (Disefio Universal para el Aprendizaje),
segun los principios y pautas CAST (2018) de varias maneras:

1.

Proporciona multiples representaciones de la informacion a través de entradas sensoriales vi-
suales, tactiles y auditivas. Esto permite que los estudiantes puedan acceder a la informacion a
través de diferentes medios, lo que mejora la comprension y retencion del conocimiento.
Fomenta la participacion activa de los estudiantes al involucrarlos en la exploracion tactil y la
observacion visual de las obras de arte. Esto ayuda a mantener el interés y la motivacion de los
estudiantes.

Ofrece opciones y flexibilidad en el aprendizaje al permitir a los estudiantes elegir cémo abor-
dar y comprender la informacion, ya sea a través de laminas, proyecciones, diagramas tactiles,
magquetas o grabaciones de sonido. También se brindan opciones para evaluar el aprendizaje a
través de diferentes instrumentos de evaluacion.

Promueve la equidad y la inclusion al permitir que estudiantes con discapacidades visuales
participen plenamente en el aprendizaje y apreciacion de obras de arte. El uso de materiales
tactiles y sonidos grabados proporciona una experiencia mas completa y accesible para los
estudiantes con discapacidades visuales.

En resumen, el método de apreciacion estética de obras de arte cumple con los principios del DUA
al proporcionar multiples representaciones, fomentar la participacion activa, ofrecer opciones y flexi-
bilidad en el aprendizaje y promover la equidad y la inclusion.

A continuacion, se presentan algunos puntos de verificacion del Disefio Universal para el Apren-
dizaje (DUA) que se pueden aplicar al método :
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* Proporcionar multiples medios de representacion: cumple con este principio al ofrecer una com-
binacion de informacidn visual, tactil y auditiva para presentar la obra de arte.

* Proporcionar multiples medios de accion y expresion: permite a los estudiantes interactuar con la
obra de arte a través de la exploracion tactil y la descripcion oral, lo que les les ofrece expresarse
de diferentes maneras.

* Proporcionar multiples medios de compromiso: involucra a los estudiantes en la apreciacion
estética a través de la exploracion tactil, la descripcion oral y la reflexion, lo que les brinda mul-
tiples formas de involucrarse con la obra de arte.

» Ofrecer opciones de presentacion: muestra multiples formas de presentar la obra de arte, inclu-
yendo laminas tactiles y maquetas en relieve, lo que permite a los estudiantes elegir la forma de
interaccion que les resulte mas comoda o accesible.

* Ofrecer opciones de accion y expresion: permite a los estudiantes describir y reflexionar sobre la
obra de arte de diferentes maneras, lo que les brinda opciones de expresion.

* Proporcionar retroalimentacion y oportunidades para la revision: oportunidades para que los
estudiantes reflexionen sobre la obra de arte y reciban retroalimentacion del profesor, lo que les
permite revisar y mejorar su comprension.

En las siguientes tablas se analiza la presencia en el método las diferentes requisitos del DUA,
segun los principios y pautas del CAST (2018), asi como una valoracion que sefiala si dicha caracte-
ristica estd conseguida, medianamente conseguida o necesitas mejorar. En los tltimos casos se indica
alguna forma de hacerlo efectivo.

Tabla 1. Disefio Universal para el aprendizaje. Principios y pautas. CAST(2018). Valoraciones: C: conseguido; M:
medio conseguido; NM: necesita mejorar

Proporcionar multiples for-

L PRESENCIA EN HAPTIC VALORACION
mas de implicacion

Pautas Proporcionar opciones para Hay varias formas de acceder a la C

captar el interés (7) informacion
Puntos de Optimizar la eleccion indivi- Se puede empezar la exploracion des-  C
verificacion dual y la autonomia (7.1) de cualquiera de los sentidos

Optimizar la relevancia, el Se eligen obras que tiene que ver con C

valor y la autenticidad (7.2) el curriculo de Educacion Primaria y

Secundaria o Bachillerato.

Minimizar la sensacion de Necesita de una figura de mediacion NM
inseguridad y las distraccio- Es necesario aprender
nes (7.3) una metodologia didac-
tica mediadora
Pautas Proporcionar opciones para Hay varios tipos de contenido como el C
mantener el esfuerzo y la estilo, el autor, el tema, un relato

persistencia (8)
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Resaltar la relevancia de las
metas y los objetivos (8.1)

Puntos de
verificacion

El objetivo es aprender a mirar la
obra de arte y apreciar su estética y su
contenido

NM
Se necesita un entrena-
miento previo

Variar los niveles de exi-
gencia y los recursos para
optimizar los desafios (8.2)

Los audiovisuales son de varios temas
que corresponden a intereses de dife-
rentes niveles de aprendizaje

NM
Es necesario crear
diferentes niveles de

aprendizaje
Fomentar la colaboracion y la  Se puede disfrutar del material en C
comunidad (8.3) grupo
Utilizar el feedback orientado  Si se aplican las formas de evalua- NM

hacia la maestria en una tarea
(8.4)

cion se puede profundizar mas en el
aprendizaje

Se basa mas en la apre-
ciacion, que en realizar
una tarea

Puntos de Promover expectativas y Se motiva con la presencia de material  C
verificacion creencias que optimizan la novedoso como figuras en 3D realiza-
motivacion (9.1) das con la impresora
Facilitar estrategias y ha- Entrenarse en contemplar una obra de
bilidades personales para arte ayuda a apreciar lo que nosrodea M
afrontar los problemas de la y a descansar y agradecer lo presente
vida cotidiana (9.2)
Desarrollar la autoevaluacion  Si se completa el cuestionario de apre- NM

y la reflexion (9.3)

ciacion estética, si se puede conseguir

No siempre se
puede evaluar.

Proporcionar miltiples for-

mas de representacion

PRESENCIA EN HAPTIC

VALORACION

Puntos de Ofrecer opciones para la Soélo se varia el orden de presenta- ~ NM
verificacion modificacion y personaliza- cién, pero no la forma
cién en la presentacion de la
informacion (1.1)
Ofrecer alternativas para la Audios C
informacion auditiva (1.2)
Oftrecer alternativas para la Audiovisuales, laminas, maqueta C

informacion visual (1.3)
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Puntos de Clarificar el vocabulario y los  Se utiliza en lenguaje facil C
verificacion simbolos (2.1)
Clarificar la sintaxis y la Se utiliza lenguaje facil C
estructura (2.2)
Facilitar la decodificacion de Es necesario un a figura de media- NM
textos, notaciones matemati- cién Hace falta crear métodos
cas y simbolos (2.3) para comprender palabras,
simbolo, conceptos, etc
Promover la comprension NO lo contempla NM
entre diferentes idiomas (2.4) Introducir expresiones
mas universales
[lustrar las ideas principales Se refuerza el aprendizaje de los C
a través de multiples medios objetivos a lolargo de las tareas de
(2.5) apreciacion
Pautas Lectura facil C
Proporcionar opciones para la  Braille
comprension (3)
Puntos de Activar los conocimientos Se necesita un mediador o entrena-  NM
verificacion previos (3.1) miento previo Coordinarse con los pro-
fesores o padres para que
puedan “guiar”
Destacar patrones, caracte- Se incluye en los contenidos de las  C
risticas fundamentales, ideas narraciones explicativas
principales y relaciones entre
ellos (3.2)
Guiar el procesamiento de la Hay guias de exploracion C
informacion, la visualizacion
y la manipulacién (3.3)
Maximizar la memoria, Se puede guardar los codigos C
la transferencia y la QR y verlo en otros momentos y
generalizacion (3.4) contextos
Objetivos Aprendiz capaz de identificar ~ Hay posibilidades de identificar C
los recursos adecuados recursos adecuados
Proporcionar multiples formas de -
ot . PRESENCIA EN HAPTIC VALORACION
accion y expresion
Pautas Proporcionar opciones para la interac-  Exploracion libre de la maqueta
cion fisica (4) en 3D
Puntos de Variar los métodos para la respuesta y Se puede explorar variando en
verificacion la navegacion (4.1) orden de los materiales

Optimizar el acceso a las herramientas
y los productos y tecnologias de apoyo

4.2)

de aprendizaje.

Elementos de texturas como albu-

mes de telas.

Se contemplan algunos materiales NM
complementarios para dificultades

Es necesario crear
esos materiales

en todas las obras
posibles
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Pautas

Proporcionar opciones para la expre-
sion y comunicacion (5)

Es libre

NM
Se suele explorar
poco tiempo

Puntos de Utilizar multiples medios de comuni- Se puede usar el habla, los gestos, C
verificacion cacion (5.1) la mirada
Usar multiples herramientas para la Sélo en algunas obras como com- NM
construccion y la composicion (5.2) poner escena Se podrian ofre-
cer mas veces
Definir competencias con niveles de Hay diferentes intereses que co- NM
apoyo graduados para la practica y rresponden a niveles de practicas Se necesita crear
ejecucion (5.3) y ejecucion. apoyos graduados
Pautas Proporcionar opciones para las funcio-  Los propios materiales ofrecen
nes ejecutivas (6) posibilidades de curiosear y M
explorar Faltan modelos
Puntos de Guiar el establecimiento de metas (6.1)  Hay objetivos predefinidos en el C
verificacion disefio de los materiales
Apoyar la planificacion y el desarrollo  No se contempla NM
de estrategias (6.2) Se necesita guiar
el autoaprendizaje
Facilitar la gestion de informacion y de  Se anima usar el movil para cap- M
recursos (6.3) tar los codigos QR o para buscar Hace falta comu-
informacion nicarlo de alguna
manera
Aumentar la capacidad para hacer un No se contempla NM
seguimiento de los avances (6.4) Seria conveniente
hacer seguimiento
con algunas per-
sonar a lo largo
de un tiempo de
entrenamiento.
Objetivos Estudiante orientado a cumplir metas Se contemplan objetivos de M

aprendizaje de contenidos y de
apreciacion estética

Se requiere mas
tiempo de explo-
racion para cubrir
los objetivos

Aqui hay algunas pautas adicionales de verificacion del DUA del método HAPTIC de aprendizaje
y apreciacion estética de obras pictdricas:

—Uso de multiples modalidades: utiliza una variedad de modalidades sensoriales para presentar la
informacion, incluyendo la vista, el tacto y el oido.

— Retroalimentacion: proporciona retroalimentacion inmediata a través del sentido del tacto, per-
mitiendo a los estudiantes verificar la precision de su comprension de la informacién presentada.

— Adaptabilidad: es adaptable a diferentes niveles de habilidad y estilos de aprendizaje, permi-
tiendo a los estudiantes con discapacidades visuales participar plenamente en la actividad de
apreciacion estética.

— Participacion activa: fomenta la participacion activa de los estudiantes en su propio proceso de
aprendizaje a través de la exploracion téctil y la reflexion critica.
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— Valoracion de la diversidad: valora la diversidad de los estudiantes y respeta las diferencias
individuales al permitir que los estudiantes experimenten la informacion a través de multiples
modalidades.

— Apoyo social y emocional: proporciona apoyo social y emocional al permitir que los estudiantes
trabajen en grupo y discutan sus observaciones y opiniones sobre las obras de arte.

— Autonomia: fomenta la autonomia de los estudiantes al permitirles explorar y experimentar la
informacion de manera independiente a través del sentido del tacto.

— Motivacion: puede ser motivador para los estudiantes, especialmente aquellos con discapacida-
des visuales, al permitirles experimentar la informacidon de una manera tnica e interesante.

En general, el método HAPTIC cumple con muchas de las pautas del DUA al proporcionar mul-
tiples formas de presentacion, accion y expresion, y compromiso, y al ofrecer retroalimentacion y
oportunidades para la revision (Alba, 2018). De esta forma se quiere contribuir a que el DUA se ex-
tienda al aprendizaje de obras de arte, tanto en la ensefianza oficial (Cortés, Ferreira y Arias, 2021),
como en otros ambitos culturales y sociales de tipo museistico, al que quizas pueda favorecer la ac-
cesibilidad y la apreciacion de todos.
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Analisis de la implicacion proambiental del alumnado universitario y
propuesta de intervencion formativa ad hoc

Jonathan Castafieda Fernandez
Universidad de Oviedo

Resumen: Los problemas medioambientales representan uno de los desafios mas importantes en la sociedad
de hoy en dia. Ante la mala situacion ecoldgica en que nos encontramos, es trascendental conocer cual es la
actitud y el comportamiento que tienen los jévenes frente a la realidad medioambiental actual. De ahi que, con
esta investigacion, se persiga un doble objetivo: por un lado, identificar tanto el nivel de implicacion ecoldgica
que tienen los universitarios como de las acciones sostenibles que realizan; y, por otro lado, realizar una pro-
puesta de intervencion formativa ad hoc para estimular la implicacion proambiental. La metodologia utilizada
es prioritariamente cuantitativa, tratindose de un estudio empirico no experimental de tipo descriptivo, con
caracter exploratorio, analitico y correlacional. En el estudio han respondido a un cuestionario 61 estudiantes
universitarios. Los resultados reflejan que la mayor parte de los encuestados presentan un nivel de sensibiliza-
cion ecologica alto, aunque también es necesario mencionar que casi uno de cada cinco estd poco o nada con-
cienciado con las problematicas medioambientales. Ante estos datos se considera necesario crear propuestas
de educacion ambiental que, por medio del uso de elementos motivadores para la audiencia juvenil, despierten
entre los universitarios el interés en realizar acciones sostenibles, especialmente entre aquellos que tienen un
nivel medio o bajo de conciencia ecologica.

Palabras clave: medioambiente, implicacion proambiental, educomunicacion, universitarios.

Abstract: The environmental issues represent one of the most significant challenges in today’s society. Given
the poor ecological situation we find ourselves in, it is crucial to understand the attitude and behavior of young
people towards the current environmental reality. Therefore, this research pursues a dual objective: on the one
hand, to identify both the level of ecological awareness among university students and the sustainable actions
they undertake; and, on the other hand, to propose an ad hoc educational intervention to stimulate pro-envi-
ronmental involvement. The methodology employed is primarily quantitative, constituting a non-experimental
descriptive study with an exploratory, analytical, and correlational nature. A total of 296 university students
responded to the questionnaire in this study. The results reflect that the majority of respondents exhibit a high
level of ecological awareness, although it is also necessary to mention that nearly one in five individuals is
minimally or not at all conscious of environmental issues. Given these findings, it is deemed necessary to de-
velop environmental education initiatives that, through the use of motivating elements tailored to the young
audience, awaken the interest of university students in undertaking sustainable actions, especially among those
with a moderate or low level of ecological consciousness.

Keywords: environment, pro-environmental involvement, educommunication, university students.

1. INTRODUCCION

La situacion critica respecto al clima representa uno de los desafios mas apremiantes a los que se
enfrenta la humanidad en la actualidad. La conciencia y comprension de la importancia de la crisis
climatica es fundamental para promover comportamientos sostenibles entre toda la sociedad actual,
pero, ademas, es algo especialmente relevante entre los jovenes universitarios que a muy corto pla-
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7o seran los que tomen decisiones acerca de las politicas y acciones medioambientales (Macanovi¢,
2016). De ahi que, en este contexto, sea esencial comprender los comportamientos y actitudes de
los jovenes actuales hacia estos problemas globales, ya que su compromiso y participacion son
cruciales para lograr un futuro sostenible. Sin embargo, autores como Bianchi et al. (2015), han
revelado que entre la juventud existen notables carencias en la percepcion y conciencia de la gra-
vedad que tiene esta problematica. Segiin Hirsh (2010), esta falta de conocimiento puede explicar,
en parte, los comportamientos incivicos y perjudiciales para el medioambiente que se observan en
este colectivo. De ahi que sea esencial involucrar a los universitarios en proyectos proambientales
tangibles que les convierta en adultos responsables y comprometidos con el medioambiente.

La falta de conciencia y comprension de la gravedad de la crisis climatica entre los jovenes es
un desafio de vital importancia para la sociedad del siglo XXI. Especialmente si tenemos en cuenta
que segun el trabajo de Jung et al. (2020), muchos jévenes no perciben la urgencia de tomar medi-
das concretas para abordar la crisis climatica. Esta falta de percepcion puede atribuirse a factores
como la desinformacion, la influencia de los medios de comunicacion y la falta de educacion am-
biental efectiva (Chiappe et al., 2020).

A este respecto, todos sabemos que la juventud actual se encuentra inmersa en una realidad mar-
cada por la omnipresencia de la tecnologia y la informacion instantdnea (Calvo et al., 2020) y, aun-
que estdn alta y constantemente conectados a nivel digital, existe una desconexién con la realidad
cotidiana (Garcia-Galera et al., 2018), incluyendo la crisis climatica. La influencia de los medios de
comunicacion y, especialmente, de las redes sociales también desempeiia un papel significativo en
las actitudes de los jovenes hacia el medio ambiente (Fernandez de Arroyabe et al., 2020). Aunque
estos canales pueden ser una fuente de informacion valiosa, también pueden generar desinforma-
cion, escepticismo e indiferencia ante esta problematica (PrakashYadav y Rai., 2017). Ademas, la
sobreexposicion a imagenes y noticias impactantes puede llevar a la desensibilizacion, haciendo
que los jovenes se sientan abrumados y desmotivados para tomar medidas concretas (Herrera et
al., 2016).

Ademas de estos aspectos, las actitudes de los jovenes hacia la crisis climatica pueden estar in-
fluenciadas por sus valores, creencias y experiencias previas, segin exponen Vazquez y Manassero
(2005). Estos factores pueden determinar la importancia que este colectivo otorga a la proteccion
del medioambiente y la adopcion de comportamientos sostenibles. La falta de conexion entre las
acciones individuales y los impactos ambientales es una barrera importante para la implicacion
proambiental y para el cambio de comportamiento en favor de acciones ecosostenibles (Duffett,
2020). Asi, muchos jovenes pueden sentir que sus acciones no tienen un impacto significativo en la
crisis climatica y, por lo tanto, no se sienten motivados para cambiar sus comportamientos. De ahi
que sea fundamental establecer una conexion clara entre las acciones individuales y los resultados
colectivos para fomentar comportamientos en busca del bien comun (Grenn, 2018).

En esta linea, un estudio realizado por Herrera et al. (2016) encontr6é que las actitudes proam-
bientales de los jovenes estaban fuertemente polarizadas. Por un lado, algunos manifiestan preo-
cupacion por el medioambiente y demuestran un interés en la sostenibilidad, muestran una mayor
conciencia y compromiso, participando activamente en movimientos juveniles, organizando pro-
testas y demandando acciones concretas a nivel politico y social. Por otro lado, una gran cantidad
de jovenes no perciben la gravedad de la situacion ni comprenden plenamente la interconexion en-
tre sus acciones cotidianas y los impactos que éstas tienen en el medioambiente, de ahi que lleven a
cabo comportamientos perjudiciales para el medioambiente, como el consumo excesivo, el desper-
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dicio de recursos, la generacion de residuos y la falta de compromiso con practicas sostenibles. El
aspecto negativo es que el primer colectivo es minoritario mientras que en el segundo se encuadra
a la gran cantidad de la poblacion juvenil (Vazquez y Manassero, 2005).

Ante esta situacion, la educacion medioambiental desempefia un papel crucial en su formacion
de ciudadanos comprometidos con la sostenibilidad. Asi, segiin Seemiller y Grace (2017), la educa-
cion medioambiental tiene el potencial de proporcionar a los estudiantes los conocimientos necesa-
rios para comprender la magnitud de la crisis climatica y sus consecuencias, lo cual es fundamental
para motivar cambios comportamentales que deriven en practicas mas sostenibles. De esta forma,
investigaciones como la de Hungerford y Volk (1990), han demostrado que la educacion medioam-
biental mejora significativamente la conciencia ambiental, el conocimiento y la comprension de la
importancia de la sostenibilidad y promueve la adopcion de comportamientos proambientales entre
los estudiantes universitarios.

Gavilanes y Tipan (2021) han constatado que la educacién medioambiental no solo se limita a
la adquisicién de conocimientos, sino que también juega un papel importante en el desarrollo de
actitudes y conductas medioambientalmente responsables, puesto que uno de sus objetivos princi-
pales es proporcionar herramientas practicas para promover cambios positivos. En esta linea, Built
y Roger (2015) han demostrado que los programas de educacion medioambiental logran influir en
los comportamientos sostenibles de los estudiantes universitarios. Del mismo modo, el estudio de
Gomez-Galan (2019) sefiala que la educacion medioambiental promueve actitudes positivas hacia
el medioambiente y fomenta la participacion en acciones sostenibles, como el reciclaje o el ahorro
de energia. Ademas, el trabajo de Buchanan et al. (2018) encontrd una correlacion positiva entre la
educacion medioambiental y la adopcion de comportamientos sostenibles, destacando la importan-
cia de incluir esta educacion en los curriculos universitarios.

Por tanto, la participacion de los estudiantes universitarios en proyectos proambientales tangi-
bles es una estrategia eficaz para reforzar la educacion medioambiental y promover cambios de
comportamiento hacia la sostenibilidad, especialmente porque la participacion activa en proyectos
practicos relacionados con el medioambiente permite a los estudiantes aplicar los conocimientos
tedricos adquiridos en situaciones reales, fortaleciendo asi su comprension y conexion emocional
con la naturaleza (Debrah et al., 2021). El estudio de Gonzalez Sanchez et al. (2022) respalda esta
afirmacion al mostrar que los estudiantes universitarios que participaron en proyectos de implica-
cion ambiental desarrollaron una mayor conciencia ambiental y una mayor disposicion a participar
en actividades sostenibles. Esta tipologia de proyectos implica participar en actividades concretas,
como propuestas de conservacion, iniciativas de energia renovable o programas de reciclaje, los jo-
venes pueden experimentar directamente los beneficios de sus acciones y desarrollar un sentido de
responsabilidad y empoderamiento (Hanifah et al., 2021). Estos proyectos también pueden fomen-
tar el trabajo en equipo, la colaboracién y la participacion activa en la comunidad (Liao y Li, 2019).

Por todo ello, y enlazdndolo con la finalidad de esta investigacion, resulta de suma importancia
llevar a cabo una evaluacion previa acerca del grado de concienciacién ambiental y las practicas
medioambientales adoptadas por los individuos potencialmente receptores de la educacion am-
biental, dado que estas dos variables ejercen una influencia determinante en los resultados y el
aprovechamiento de los procesos de aprendizaje. Es por ello que resulta imprescindible adaptar la
propuesta pedagdgica de intervencion ambiental a las particularidades y circunstancias especificas
de los destinatarios, con el fin de garantizar una educacion efectiva y significativa en relacion a la
proteccion y conservacion del entorno natural.
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2. METODO

1.1. Contexto

La investigacion llevada a cabo se enmarca en un estudio mas amplio realizado por el grupo de in-
vestigacion “TECN@). Tecnologia y Aprendizaje” de la Universidad de Oviedo. A diferencia de este
proyecto (los datos completos se encuentran disponibles en: Del Moral et al., 2023), la presente inves-
tigacion se ha limitado a utilizar una submuestra que resulta perfectamente significativa para el abor-
daje innovador de este capitulo y que se centra en el disefio de unas posibles lineas de intervencion
en base a las cuales plantear la educacion ambiental adaptadas a las caracteristicas de la submuestra
utilizada.

1.2. Objetivos

Los objetivos que se pretenden alcanzar son:

1) Identificar el grado de conciencia ecoldgica de los universitarios a partir de su nivel de au-
toconcienciacion y de las acciones sostenibles que realizan. Indicando si se producen (o no)
diferencias entre colectivos en base a las variables de clasificacion.

2) Formular una propuesta de intervencion formativa ad hoc para estimular la implicacién proam-
biental.

1.3. Muestra

La muestra estuvo condicionada a la participacion voluntaria del alumnado en el estudio. Han participa-
do 61 estudiantes de la Universidad de Oviedo procedentes del Grado de Maestro en Educacion Infantil
(57,4%) y del Grado de Pedagogia (42,6%). Los cursos de procedencia son: primero (39,3%), segundo
(23,0%), tercero (14,8%) y cuarto (23,0%). En cuanto al género, predomina la presencia de mujeres
(86,9%) frente al nimero de hombres (13,1%), ya que se trata de carreras fuertemente feminizadas.

1.4. Metodologia

La metodologia es prioritariamente cuantitativa, tratdndose de un estudio empirico no experimental
de tipo descriptivo, con caracter exploratorio, analitico y correlacional, como tipifica Cohen et al.
(2011).

1.5. Instrumento

Las valoraciones de los universitarios se recogieron con el cuestionario Audiovisual Strategies for
Environmental Awareness (ASEA), disehado ad hoc (Del Moral et al., 2023) y con alto nivel de fia-
bilidad (Alfa de Cronbach=0,900). Las variables relativas a la concienciacion medioambiental de los
jovenes se recogieron a través de los siguientes items (tabla 1):

Tabla 1. ftems del cuestionario. (Fuente: elaboracion propia)

Variables relativas a la concienciacion medioambiental de los jovenes

ftems Categorias de respuesta

1. Nivel de autoconcienciaciéon medioambiental * Muy sensibilizado/a (N=1)
* Bastante sensibilizado/a (N=2)
* Poco sensibilizado/a (N=3)
* Nada sensibilizado/a (N=4)
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Variables relativas a la concienciacion medioambiental de los jévenes

2. Acciones sostenibles realizadas

2.1. Separacion de residuos segun tipologia * Nunca (N=1)

2.2. Consumo responsable del agua * Pocas veces (N=2)
2.3. Mantenimiento limpio del entorno * Casi siempre (N=3)
2.4. Deposito de materiales en punto limpio * Siempre (N=4)

2.5. Compra de productos ecosostenibles
2.6. Ahorro energético
2.7. Reciclaje de medicamentos caducados

Tomando como base la respuesta a estos items se calculd y construy6 la variable Nivel de Con-
ciencia Ecologica con cinco categorias: muy bajo=1 (casos situados entre 0,00 y 0,20), bajo=2 (casos
situados entre 0,21 y 0,40), medio=3 (casos situados entre 0,41 y 0,60), alto=4 (casos situados entre
0,61 y 0,80) y muy alto=5 (casos situados entre 0,81 y 1,00).

1.6. Técnicas de andlisis de datos

A partir de este cuestionario se realiz6 el andlisis descriptivo de las variables de estudio (frecuencias,
porcentajes, medias y desviacion tipica). Dado que las variables de estudio no se encuentran distri-
buidas de manera normalizada (prueba de Kolmogorov-Smirnov=0,000 en todos los items), se han
empleado pruebas no paramétricas para el contraste posterior de medias, concretamente la prueba U
de Mann-Whitney para las variables dicotomicas (género y titulacion) y la prueba Kruskal-Wallis
para la variable politomica (curso). El andlisis correlacional se efectud con la correlacion de Pearson.
Para todo este analisis estadistico se emple6 el programa SPSS-V26.

3. RESULTADOS

Los estudiantes indican que su nivel de sensibilizacion ecoldgica es alto, dado que, tal y como se
refleja en la figura 1, el 67,2% se considera estar bastante concienciado y un 13,1% muy concien-
ciado, pero también se debe resalta que un 19,6% esta poco o nada concienciado con los problemas
medioambientales.

* Nada sensibilizado
“Poco sensibilizado
" Bastante sensibilizado

" Muy sensibilizado

Figura 1. Nivel de autoconcienciacion medioambiental
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Si contrastamos las medias de este nivel de autoconciencia medioambiental en funcion de las
variables de clasificacion podemos observar que no hay diferencias significativas entre los distintos
colectivos, puesto que en todos los casos (género, curso y titulacion) p > 0,05.

En cuanto a las practicas pro-ecologistas que llevan a cabo (tabla 2), la acciéon que mas realizan
es evitar ensuciar los entornos por los que pasan, ya que el 96,7% de los estudiantes actiia siempre
o casi siempre de esta manera. La segunda actividad con mayor prevalencia entre los encuestados
es separar los residuos segun el tipo de contenedor en el que van a depositarse, puesto que el 82,0%
del alumnado lo hace de manera cotidiana. También es importante la cantidad de encuestados que
dicen procurar reducir tanto el consumo de agua como de energia en sus hogares. Entre las acciones
proambientales con menor prevalencia se encuentra la compra de productos ecosostenibles (el 57,4%
no lo hace nunca o casi nunca) y, sobre todo, dejar los medicamentos caducados en el punto SIGRE
(el 70,5% tampoco lo hace nunca o casi nunca).

Tabla 2. Acciones sostenibles realizadas. (Fuente: elaboracion propia)

Nunca Pocas Veces Casi Siempre Siempre Desv.
Media Ti ’
N % N % N % N % 1p.
Separacion de
residuos segiin 5 8,2 6 9.8 18 29,5 32 52,5 3,26 0,947
tipologia
Consumo
responsable del 0 0,0 6 9,8 38 62,3 17 27,9 3,18 0,592
agua
Mantenimiento
limpio del 1 1,6 1 1,6 11 18,0 48 78,7 3,74 0,575
entorno

Deposito de
materiales en 6 9,8 13 21,3 24 39,3 18 29,5 2,89 0,950
punto limpio

Compra de
productos 20 32,8 15 24,6 17 27,9 9 14,8 2,25 1,075
ecosostenibles

Ahorro ener-

gético 3 4,9 6 9,8 27 443 25 41,0 3,21 0,819

Reciclaje de
medicamentos 25 41,0 18 29,5 14 23,0 4 6,6 1,95 1,079
caducados

Respecto al contraste de medias entre estas variables relativas a las acciones en favor del medioam-
biente, si que se producen algunas diferencias significativas en algunas de las variables de clasifica-
cion. Asi, las mujeres compran mas productos respetuosos con el medioambiente que los hombres
(Media Mujeres=2,34 Vs. Media Hombres=2,01; p=0,042). Mientras que los estudiantes de cursos
superiores ponen mas interés en la separacion de los residuos que los de los primeros cursos (Media
1°=2,56 Vs. Media 2°=3,12 Vs. Media 3°=3,57 Vs. Media 4°=3,64; p=0,044) y en el ahorro de energia
eléctrica (Media 1°=2,86 Vs. Media 2°=2,89 Vs. Media 3°=3,01 Vs. Media 4°=3,67; p=0,011). Sin
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embargo, en funcion de la carrera no hay diferencias significativas entre el alumnado del Grado de
Magisterio en Educacion Infantil y el del Grado de Pedagogia.

Si correlacionamos todas estas variables entre si (tabla 3), podemos observar que practicamente
todas ellas estan estrechamente vinculadas, tal y como se refleja en la siguiente tabla (bien con una
correlaciodn significativa a nivel 0,1 o con un nivel de 0,5):

Tabla 3. Correlaciones. (Fuente: elaboracion propia)

— &g . o = ©
S E g2 2 g E g 2 = o 2
S £ S 8z 55 g2 g2 0§ giqg
23 T = g < g5 s52 ¢sS%SE S 2273
= E S = = - = = s o = 5 =2 = FE S
S = o— = e 2 =% ~QQE = > @ Qg:‘o
22 s ET = eas= E£E¢823 o 52
£s E¥ £z Eg FET Si: B 2%%
s 9 S o, 2= S a3 Q 1 5 [~ aé o
<8 23 £ = E E S 2
XN é @) = g <«
Autoconciencia 1
medioambiental
Separacion de
residuos seglin 0,267 1
tipologia
Consumo
responsable del 0,186 0,118%* 1
agua
Mantenimien-
to limpio del 0,353 0,506™ 0,101* 1
entorno
Deposito de
materiales en 0,249™ 0,686™ 0,107 0,635™ 1
punto limpio
Compra de pro-
ductos ecosos- 0,121" 0,100 0,094 0,335™ 0,152" 1
tenibles
ﬁi’;m CNCTECT  0344™  0,191"  0317° 0250  0,314" 0,148 1
Reciclaje de
medicamentos 0,118" 0,264 0,119" 0,233™ 0,478 0,444™ 0,254 1

caducados

Es decir, aquellas personas que tienen un nivel de autoconcienciacion medioambiental mas alto
también realizan un mayor numero de acciones y practicas sostenibles con el medioambiente y lo
llevan a cabo con mas frecuencia o intensidad.

Tras obtener estas correlaciones significativas y en un intento de buscar una variable que repre-
sente toda esta realidad (que incluye a las variables correspondientes al nivel de autoconcienciacion
medioambiental de los estudiantes y las acciones sostenibles que realizan), se cred una nueva variable
denominada nivel de conciencia ecologica. De esta forma (figura 2), se puede ver que el grado de
compromiso ecoldgico del alumnado es medio-alto.
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" Muy Bajo
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" Medio

"Alto

" Muy Alto

Figura 2. Nivel de conciencia ecoldgica

En este nivel de conciencia ecoldgica no se producen diferencias significativas en ninguna de las
variables de agrupacion (género, curso y titulacion).

4. PROPUESTA DE INTERVENCION

El presente plan formativo tiene como objetivo principal estimular y mejorar la implicacion proam-
biental del alumnado universitario. Para lograrlo, se proponen distintas lineas de intervencion dife-
renciando entre los jovenes que previamente habiamos identificado con un alto nivel de conciencia
ecologica y aquellos que no muestran tanto compromiso ecoldgico.

a) Linea de intervencion para jévenes con alto nivel de conciencia ecoldgica
Los jovenes con un alto nivel de sensibilizacién proambiental constituyen un grupo de interés clave
en la promocion de practicas sostenibles, ya no solo por las buenas practicas que tienen interiorizadas
y que llevan a cabo de manera cotidiana, sino también porque constituyen un ejemplo para sus pares
y, en muchas ocasiones, son generadores e instauradores de rutinas ecoldgicas al presionar a aquellos
compaifieros que no suelen actuar de esta manera (Lavuri, 2021). Algunas de las acciones que se pue-
den realizar son las siguientes (Kao y Du, 2020; Seemiller y Grace, 2017; Sukma et al., 2020):

— Uso de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion: La incorporacion de tecnologias
innovadoras puede resultar atractiva para estos jovenes. Para ello se pueden desarrollar aplica-
ciones moviles que permitan identificar puntos de reciclaje cercanos, obtener informacién sobre
productos bio/eco-sostenibles y compartir consejos ecoldgicos a través de redes sociales.

— Colaboracion con organismos y asociaciones medioambientales: Es fundamental establecer alian-
zas con entidades reconocidas que han demostrado un alto nivel de éxito en la implementacion de
distintos programas de educacion ambiental. La colaboracion con estas organizaciones permitird a
los estudiantes participar activamente en campafias de sensibilizacion y promocion, por ejemplo,
del reciclaje de materiales y llevar a cabo este tipo de actividades practicas en el campus universi-
tario. Son numerosas las entidades, tanto publicas (por ejemplo: el propio Ministerio para la Tran-
sicién Ecolodgica y el Reto Demografico tiene un Plan de Accidén de Educacion Ambiental para la
Sostenibilidad) como privadas (por ejemplo: la asociacion sin &nimo de lucro ARPAL promueve
el reciclado de los envases de aluminio a través de distintas propuestas pedagdgicas).

— Programas de voluntariado ambiental: La participacion en programas de voluntariado puede
ser una excelente oportunidad para que los jovenes con alta conciencia medioambiental pongan

278 Educacién y Sociedad: claves interdisciplinares



en practica sus conocimientos y promuevan cambios positivos en su entorno. Estos programas
pueden incluir actividades como la limpieza de espacios naturales, la plantacion de arboles, la
concienciacion en eventos y ferias relacionados con el medioambiente, etc.

b) Linea de intervencion para jévenes con bajo nivel de conciencia ecologica
El plan formativo también se enfoca en los jovenes con bajo nivel de compromiso ecologico, siendo
prioritario este colectivo a la hora de intervenir. Dada su falta de interés en la temadtica, para este gru-
po se deben emplear estrategias y metodologias que llamen su atencion y que incluyan una serie de
actividades practicas y atractivas que les ayuden a cambiar sus actitudes y promover la adopcion de
practicas ecosostenibles. Algunas de estas actividades pueden ser las siguientes (Bermejo, 2021; Cai,
2013; Viteri, 2021):

— Sensibilizacion a través de redes sociales y videos educativos: La utilizacion de redes sociales

y plataformas de video, como YouTube, ofrece una forma efectiva de llegar a los jovenes con
baja sensibilizaciéon medioambiental. Son numerosos las campanas disponibles en estos me-
dios y, muchas de ellas, estan dirigidas y utilizan un formato y lenguaje propio de la juventud
actual (por ejemplo: el video “Un Mundo Sin Residuos” de Coca Cola -accesible en: https://
www.youtube.com/watch?v=A tC4H9KPzg-, el video “Olvidado” de Sophia Valencia -accesi-
ble en: https://www.youtube.com/watch?v=21abiu5ftMQ- o el video “El Buen Reciclador” de
Ecoembes —accesible en: https://www.youtube.com/watch?v=PFIBhPP7iXA-). En esta linea, se
pueden crear campafias on-line que combinen informacidn relevante sobre practicas sostenibles
con elementos de entretenimiento, como videos educativos y, especialmente, retos medioam-
bientales tan de moda actualmente en redes sociales como Instagram y Tik-Tok.

— Talleres interactivos de educacion ambiental: Los talleres interactivos de educacion ambiental
constituyen una herramienta valiosa para involucrar a los jovenes con bajo compromiso eco-
lo6gico. Estas actividades deben ser practicas, permitiendo a los participantes experimentar de
primera mano los beneficios de las acciones sostenibles. Por ejemplo, se pueden realizar talleres
de reciclaje creativo, donde los estudiantes aprendan a reutilizar materiales para crear objetos
utiles o decorativos.

— Gamificacion y competencias ecoldgicas: La aplicacion de elementos propios de los juegos en
contextos no ludicos, puede resultar efectiva para motivar a los jévenes con bajo compromiso
ecoldgico. Se pueden desarrollar aplicaciones moéviles o plataformas en linea que gamifiquen el
aprendizaje de practicas sostenibles. A través de desafios, competencias y recompensas virtua-
les, se fomentara la participacion y el cambio de actitudes hacia comportamientos mas respe-
tuosos con el medioambiente. Un recurso especialmente interesante puede ser las gafas 3D y la
realidad aumentada, ya que con ellos los jovenes pueden ver de una manera altamente realista,
por ejemplo, los deterioros medioambientales provocados por el ser humano en ciertos lugares
como es el deshielo de los polos.

Ademas, entre ambos grupos de jovenes se pueden promover actividades conjuntas como deba-
tes y discusiones sobre la importancia de la conservacion del medioambiente y las buenas practicas
medioambientales. Asi, cada colectivo puede exponer sus razones y argumentos intentando conven-
cer a la otra parte; ademas también intervendran cientificos y expertos en la materia para aportar los
datos que confirman, por ejemplo, el cambio climatico.

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

En términos generales, tanto el nivel de autoconciencia medioambiental como las acciones proam-
bientales que realizan los universitarios, revelan una tendencia generalmente alta, sin embargo, es
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importante incidir en que en torno a una quinta parte de los encuestados admite tener un nivel de
sensibilidad ecoldgica bajo o nulo. Esto implica la existencia de una destacable audiencia potencial
que necesitaria recibir algiin tipo de intervencion educativa en las que se les forme acerca de los di-
versos problemas medioambientales actuales (Corraliza y Bethelmy, 2011): el cambio climatico, la
contaminacion del aire y el agua, la pérdida de biodiversidad, la deforestacion, la gran cantidad de
residuos que se generan y su gestion inadecuada, la degradacion de los océanos y, en definitiva, un
mal e insostenible uso de los recursos naturales. Estos hallazgos son consistentes con los resultados
de estudios previos que han sefialado la creciente preocupacion por el medioambiente entre la juven-
tud (Herrera et al., 2016).

Esta alta conciencia ambiental entre la poblacion general, y entre los estudiantes universitarios
en particular, puede atribuirse a diversos factores. En primer lugar, Holfelder (2019) subraya el alto
compromiso medioambiental que estdn asumiendo tanto los gobiernos de los paises (principalmente
entre los denominados paises desarrollados y occidentales) como numerosas organizaciones nacio-
nales e internacionales (Greenpeace, World Wildlife Fund -WWF-, Earthjustice, Amigos de la Tierra,
Ecologistas en Accion, etc.), lo que ha trasladado a un primer plano aquellas realidades cientificas
que llevaban mucho tiempo siendo ocultadas. En segundo lugar, también podemos destacar la im-
portancia que en los medios de comunicacién y en las redes sociales se le estd dando actualmente a
los problemas ambientales, lo que ha permitido que la ciudadania empiece a ser consciente que los
comportamientos nocivos con la Tierra tienen repercusiones catastroficas sobre su vida cotidiana y su
entorno proximo a corto o medio plazo (Schmuck et al., 2018). Y, en tercer lugar, y muy vinculado
con los dos aspectos anteriores, la educacion ambiental ha surgido como un factor clave para hacer
frente a esta situacion, ya que esta tematica ha sido recogida como uno de los contenidos transversales
de las ultimas leyes educativas en Espana y, desde hace unas décadas, todos los jovenes espafioles han
recibido formacion para la sensibilidad ecoldgica gracias a la integracion en el curriculum de conte-
nidos relacionados con el medioambiente y la sostenibilidad (Bianchi et al., 2015).

Los planes y programas centrados en la educacion ambiental han demostrado ser efectivos para
promover la conciencia y el compromiso ecoldgico entre los jovenes (Pooley y O’Connor, 2000).
Pero, aunque estos resultados son alentadores, es importante destacar las caracteristicas de los estu-
diantes que atn hoy en dia presentan un bajo nivel de conciencia ecoldgica. Al analizar las diferen-
cias segun variables demograficas y académicas, no se encontraron diferencias significativas en el
nivel de autoconciencia ambiental entre los grupos clasificados por género, curso y titulacion. Estos
resultados contradicen algunas investigaciones previas que sugieren que ciertos grupos demograficos
pueden tener una mayor conciencia ecologica que otros (Tate et al., 2014; Green, 2018). Sin embargo,
es importante tener en cuenta que los resultados pueden variar en diferentes contextos culturales y
geograficos.

Sea como sea, y ante aquellas précticas sostenibles que no estan especialmente extendidas (como,
por ejemplo, comprar productos bio/eco respetuosos con el medioambiente o depositar medicamen-
tos caducados en el punto SIGRE), se sugiere introducir cambios y mejoras en los planteamientos
pedagogicos de los programas de educacion ambiental. Para ello, se recomienda, al igual que también
indican autores como Del Moral et al. (2023) o Scolari (2016), aprovechar el alto poder de atraccion
que despiertan las redes sociales entre los jovenes, ya que de esta forma se garantiza que les llegue
esta informacion ecologica y los ejemplos de buenas practicas medioambientales; es decir, se deben
emplear aquellas plataformas (como YouTube, Instagram o Tik-Tok) que mas conocen y utilizan,
asi como otras herramientas digitales que generan un alto nivel de engagement, como pueden ser las
gafas 3D, la realidad aumentada o los entornos gamificados. Por ultimo, en las acciones formativas
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también se tendria que visibilizar el trabajo de ONG o instituciones de su entorno para favorecer su
adhesion y su participacion como voluntarios (Jung et al., 2020). En definitiva, lo que se trata no es
de cambiar el mensaje proambiental sino de adaptarlo a los intereses y preferencias digitales de los
jovenes.

En conclusion, esta investigacion proporciona una vision general de la sensibilizacidon ecologica
y las practicas sostenibles entre los estudiantes universitarios. Los resultados indican un alto nivel de
conciencia ambiental en esta poblacion, aunque también se identificaron desafios y areas de mejora
que requieren atencion. Estos hallazgos tienen implicaciones importantes para el disefio de programas
educativos y de intervencion dirigidos a promover la conciencia y el compromiso ambiental entre los
jovenes universitarios. Especialmente si se tiene en cuenta que la educacion medioambiental desem-
pena un papel esencial en la formacion de estudiantes universitarios, ya que en aquellos que son cons-
cientes y estin comprometidos con la sostenibilidad aumentan su nivel de implicacion proambiental,
mientras que entre aquel alumnado mas pasivo y menos comprometido se logra abordar la falta de
conciencia y se incrementa la percepcion de la gravedad de la crisis climatica; de esta forma, tanto
en un caso como en el otro se motiva a los destinatarios a producir cambios de comportamiento hacia
practicas mas sostenibles. La educaciéon medioambiental, respaldada por investigaciones cientificas
como las citadas, ofrece una base solida para adquirir conocimientos, desarrollar actitudes a favor del
medioambiente y participar en proyectos proambientales. De ahi que, al implementar la educacion
medioambiental de manera efectiva, se puedan alcanzar los Objetivos de Desarrollo Sostenible y ga-
rantizar un futuro mas sostenible para las generaciones venideras.
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