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Nota de las editoras

La educacion en el siglo XXI se caracteriza por una serie de trans-
formaciones y adaptaciones para satisfacer las demandas cam-
biantes de la sociedad. Los modos de ensenar y aprender han
cambiado y estan cambiando constantemente adaptandose a
unas sociedades cada vez mas globalizadas, pero en las que, a la
vez, el contexto local esta mas presente. De hecho, en los nuevos
contextos educativos la interaccion entre la escuela y la sociedad
es crucial y tiene un impacto significativo en el desarrollo de los
individuos y en la configuracion de la sociedad en su conjunto tal
y como nos presentaran los primeros tres capitulos de este libro,
correspondientes al primer bloque. En concreto, Irune Corres-
Medrano y sus compaieras presentaran una experiencia en el
municipio de Zuia, donde, desde el trabajo curricular, se aposta-
ra por construir puentes entre la escuela y la sociedad. En segun-
do lugar, Rosa M.? Rodriguez Munoz y sus companeras reflexio-
nan sobre cémo generar entornos de aprendizaje intergeneracional
en contextos rurales. Por dltimo, Maria José Fiuza Asorey y sus
companeras hacen una revision critica sobre las barreras politico-
administrativas y propuestas de mejora en torno a la orientacion
en Galicia.

Un segundo cambio relevante en los modos en el que la ense-
fanza se plantea en el siglo xxI es la importancia que toma el
aprendizaje activo del alumnado. Es decir, la educacion en el si-
glo XXxI se caracteriza por cambios significativos en la forma en
que se ensena y se aprende. En este contexto, las metodologias
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activas y alternativas en las aulas son enfoques pedagégicos que
buscan fomentar la participacién activa de los estudiantes en su
propio proceso de aprendizaje. Estas metodologias van mas alla
de las tradicionales clases magistrales y promueven la interac-
cion, el pensamiento critico y la aplicacién practica del conoci-
miento, como se va a observar en los siguientes siete capitulos
de este libro. En primer lugar, Silvia Sierra Martinez nos presen-
tard una experiencia en la que el aula se convierte en espacio de
investigacion mediante dinamicas escolares y estrategias partici-
pativas. En segundo lugar, Macarena Machin Alvarez presentara
una investigacion donde se analiza el panorama poscovid de las
pedagogias alternativas y la educacién libre en Espana. En tercer
lugar, Azahara Arévalo Galan y Carmen M. Sepulveda Duran ex-
pondran el analisis del modelo dialégico a través de las tertulias
sobre clasicos musicales desde el disefio universal de aprendiza-
je. Seguidamente, Laura Alcibar y sus companeras presentaran
un proyecto de aprendizaje-servicio entre la universidad y la es-
cuela para trabajar la motricidad, el juego y la expresién en Edu-
cacion Infantil. En quinto lugar, Manuel De-Besa Gutiérrez y sus
companeras presentaran un recorrido didactico para conocer a
los principales pensadores de la Educacién Infantil. En sexto lu-
gar, Regina Cruz-Troyano y sus companeros expondran la utili-
dad del cuento popular como herramienta didactica en el grado
de Educacion Primaria y Educacion Infantil de la Universidad de
Cadiz. Y, por ultimo, Maria Mercedes Fernandez Ranea y sus
companeras analizaran las barreras y creencias docentes sobre
las metodologias activas e inclusivas.

Tal y como apuntaban las dltimas autoras del bloque ante-
rior, la inclusion se ha convertido en un proceso clave en los
procesos de ensenanza y aprendizaje. En concreto, la inclusion
en los procesos de ensenanza y aprendizaje se refiere a la crea-
cién de entornos educativos que son accesibles y efectivos para
todo el estudiantado, independientemente de sus habilidades,
capacidades, procedencia, caracteristicas individuales o diferen-
cias en estilos de aprendizaje. La inclusiéon busca garantizar que
todo el estudiantado tenga oportunidades equitativas para parti-
cipar, aprender y tener éxito como argumentan los siguientes
tres capitulos de este libro. En el primero David Alvarez-Ibafez y
Maria Ferndndez-Hawrylak analizaran las emociones para alcan-
zar la inclusion educativa en el contexto de la actividad fisica
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competitiva y no competitiva en Educacion Fisica. En el segundo
Olalla Garcia-Fuentes y sus companeras expondran una vision
de docentes especialistas sobre politicas y barreras para la inclu-
sion educativa y en el tercero Maitane Picaza Gorrotxategi y sus
companeras presentardn el proyecto PIZTU que tiene como ob-
jetivo vencer las dificultades del alumnado universitario.

Otro de los grandes cambios de la educacion del siglo xx1 ha
sido la digitalizacién de la educacién. Las aulas estan equipa-
das con dispositivos digitales, y se utiliza la tecnologia para fa-
cilitar el aprendizaje en linea, la colaboracion virtual, el acceso
a recursos educativos y la personalizacion del aprendizaje. En
este contexto se presentardn, en el cuarto bloque, cuatro capitu-
los acordes con la tematica. En primer lugar, Estibaliz Aragon-
Mendizabal y Noemi Serrano-Diaz nos introduciran en el podcast
como alternativa a las pantallas, mediante una experiencia en
Educacién Infantil. En segundo lugar, Noemi Serrano-Diaz y
Estibaliz Aragon-Mendizabal reflexionaran sobre la posibilidad
de que la impresora 3D sea un recurso para el fomento de la
creatividad en la etapa de Educacién Infantil. En tercer lugar,
Carmen Maria Septulveda Duran y Azahara Arévalo Galan pre-
sentaran un capitulo sobre el pensamiento y comprension com-
putacional mediante la utilizacién del BeeBot en la ensenanza
musical. Finalmente, Irune Ibarra y sus companeros presenta-
ran una herramienta digital para medir el proceso de escritura
en alumnado de 2.° de Primaria en dos momentos de la vida
escolar.

Por ultimo, en la educacién del siglo xxi, las variables psico-
pedagodgicas juegan un papel fundamental en la comprension
del proceso de ensefianza-aprendizaje y en la adaptacion de las
practicas educativas a las necesidades cambiantes de los estu-
diantes y de ello trataran, precisamente, los dltimos tres capitu-
los de este libro correspondientes al quinto bloque. En el prime-
ro Maria del Carmen Canto-Lopez y sus companeras realizaran
un andlisis de las competencias socioemocionales de maestros
en formacion. En el segundo, Sandra Rivas-Garcia y sus compa-
fieras presentaran una investigacion sobre el nivel de autoestima
de los futuros docentes de Educacién Infantil y Primaria. Y, en el
altimo capitulo, Yolanda Sanchez-Sandoval y sus companeras
presentaran un protocolo para realizar una revisién sistematica
sobre el desempeno cognitivo durante la edad escolar.
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En suma, estos cambios reflejan la necesidad de preparar a los
estudiantes para los desafios y las oportunidades de un mundo
moderno y dinamico. La educacién en el siglo xx1 busca desarro-
llar no solo conocimientos, sino también habilidades y actitudes
que equipen a las personas para una participacién significativa
en la sociedad y son precisamente dichas experiencias las que las
editoras de este libro hemos querido reflejar.
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Construyendo puentes entre la escuela
y la sociedad: trabajo cocurricular,
apuesta por el municipio de Zuia

IRUNE CORRES-MEDRANO
IkHezi-Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea,
irune.corres@ehu.eus

AMAIA EIGUREN MUNITIS
KideOn-Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitate,
amaia.eiguren@ehu.eus

MAITANE PICAZA GORROTXATEGI
KideOn-Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea,
maitane.picaza@ehu.eus

ALAITZ TRESSERRAS ANGULO
IkHezi-Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea,
alaitz.tresserras@ehu.eus

AITOR JIMENEZ RODRIGUEZ
KOKUK. Asociacion de Intervencion Socio-Educativa, aitor.j@kokuk.org

Resumen

Para hacer frente a las crisis y retos que vive la sociedad en la actualidad, es
imprescindible replantearse el sistema educativo. La escuela necesita la impli-
cacion de la comunidad y de la sociedad para hacer frente a las necesidades de
nifios y jovenes. En este sentido, los proyectos cocurriculares completan el cu-
rriculo superando los limites entre |la educacion formal, no formal e informal.
Desde este contexto, el Ayuntamiento de Zuia identifico la necesidad de reali-
zar un diagnostico sobre la situacion de la infancia y la juventud en el curso
2020/21. Esta aproximacion a la realidad educativa fue llevada a cabo por la
asociacion KOKUK junto con el acompafiamiento de los dos grupos de investi-
gacion de la Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU), KideOn e IkHEzi.
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El objetivo de esta investigacion-participativa ha sido acercarnos a la percep-
cion de la realidad de la poblacion de 10 a 18 afios sita en Zuia para identifi-
car, los puntos de interés, las necesidades socioeducativas, las demandas, los
habitos de participacion y accion, el sentimiento de pertenencia, las identida-
des y valores, entre otras cuestiones. Partiendo de la metodologia participati-
va, en los dos centros escolares del municipio se han realizado 20 micropro-
gramas y se han recogido fichas de observacion por parte de las personas pro-
fesionales. El analisis lexical de las fichas se ha realizado mediante el método
Reinert y se ha completado con el analisis factor de correspondencia, ambos
realizados a través del software Iramuteq. Los resultados ponen de manifiesto
que los nifios, las nifias y jovenes de Zuia apuestan por crear espacios alterna-
tivos para relajarse, acompafar, reflexionar y mediar en el propio centro esco-
lar. Por otro lado, las personas profesionales que conforman la comunidad
educativa se encuentran limitadas por los conflictos y situaciones que surgen
en los centros educativos, por lo que valoran positivamente la figura de la edu-
cacion social dentro de la educacion formal. Por lo tanto, este estudio pone
de manifiesto que la clave para afrontar los retos actuales es encontrar vias de
conexion y espacios de comunicacion eficaces con nifios, nifias y jovenes.

Palabras clave: escuela, comunidad, sociedad, educacion

1. Introduccion

La innovacién educativa es esencial y, para ello, los proyectos co-
curriculares buscan desdibujar los limites entre la educacién for-
mal, no formal e informal reduciendo la brecha entre las diferen-
cias sociales. El objetivo es que el alumnado sea progresivamente
mads sano, autbnomo y solidario (Jiménez, 2014). En esta linea,
se introduce el término cocurricular. Pero ;que entendemos por
cocurricular? El término se ha aplicado en diferentes paises y existen
diversas visiones, por lo cual el término cocurricular sigue siendo
ambiguo. Por ejemplo, para Rasi (2002), se puede entender como
los programas o acciones intencionales que realizan los estudian-
tes fuera del horario de clase, a través de experiencias significativas
que moldea el caracter del estudiante. Segtin Salinas y De Nava:

Las actividades cocurriculares, son una serie de recursos auxiliares
para ilustrar y objetivar los temas de ensenanza, con el fin de alcan-
zar la meta primordial de la escuela, que es la de lograr la educacién
y la formacién integral de los individuos. (1996, p. 96)
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Desde esta perspectiva, se pretende superar la idea de cocurri-
cular como actividad extraescolar que aisla al alumnado para si-
tuarnos en una formacion integral del individuo y el desarrollo
de habilidades y valores (Becerra, 2018).

Sea como fuere, las actividades cocurriculares (CCA), antes co-
nocidas como actividades extracurriculares (ECA), son los com-
ponentes de plan de estudio que ayudan a desarrollar integra-
mente las capacidades del alumnado. Para el desarrollo inte-
gral del nino y de la nina, existe la necesidad de un desarrollo
emocional, fisico y moral que se complementa con actividades
cocurriculares. Se habla también de modelo educacién holistica
(MEH), donde se incorporan materias externas al curriculum
oficial con intencién de complementar y consolidar la for-
macién integral del ser humano. El fin es que el saber impacte
en el desarrollo del ser humano y en el entorno con resonancia en
la humanidad (Gluyas et al., 2015).

Es decir, nos situamos ante experiencias que se integran con
las actividades del aula o con las académicas. Desde esta Optica
las experiencias no se ofrecen de forma aislada, sino que se inte-
gran con otras ofertas, tanto dentro como fuera del aula. El equi-
po cocurricular trabaja para ayudar a los estudiantes a percibir
las conexiones en su aprendizaje (Suskie, 2015).

Diversos estudios coinciden en los multiples beneficios que
aportan estas experiencias como son, por ejemplo, el desarrollo
de las habilidades intrapersonales, los resultados de aprendizaje,
el desarrollo de liderazgo, las habilidades comunicativas, la reso-
lucién de problemas, el pensamiento creativo y el cambio social
donde los estudiantes se implican en la transformacién social
(Kgosithebe y Luescher, 2015; Susky, 2015). A través de las acti-
vidades cocorriculares se pueden relacionar y apoyar los conoci-
mientos aprendidos en las materias formales del curriculo, y dar
sentido prdctico a las actividades y a los contenidos vistos dentro
del aula. Aparte de mejorar los resultados académicos, se ha
mostrado que con estos planes de estudio se obtienen resultados
mas amplios de aprendizaje como el compromiso civico, las
competencias interpersonal e intrapersonal y el humanitarismo
(Keeling, 2004). Un ejemplo de ello es la intervencion llevada a
cabo en un centro educativo de Secundaria en Sudafrica donde
los estudiantes abordaron las desigualdades sociales para luchar
contra el apartheid (Naik y Wawrzynski, 2018).
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Para lograr este propésito, existen diferentes estrategias edu-
cativas y metodologicas, como son el aprendizaje-servicio o las
comunidades de aprendizaje:

e Aprendizaje-servicio: el ApS es una forma de aprendizaje acti-
vo, integrado en el curriculo, donde los estudiantes aprenden
participando activamente en experiencias organizadas que
cubren necesidades sociales (Rodriguez y Ordonez, 2015).

e Comunidades de aprendizaje: una comunidad de aprendizaje es
un proyecto dirigido a centros de Primaria y Secundaria. Su
objetivo es una apuesta por la igualdad educativa y combatir
la exclusion social (Diez-Palomar y Flecha, 2010). Ademas,
satisfacen las necesidades de la comunidad, comprenden los
contenidos de la materia, adquieren una experiencia valiosa
relacionada con su futura carrera y mejoran su sentido de res-
ponsabilidad hacia la comunidad (Fink, 2003).

Se ha demostrado que la practica de habilidades profesiona-
les en entornos auténticos ayuda al alumnado a adquirir habili-
dades profesionales y desarrolla sus capacidades intelectuales
(Murphy, 2010). En este marco, donde el aprendizaje se entien-
de como dialégico y transformador, se trata de compartir el es-
pacio educativo con la vida cotidiana del alumnado, su familia,
su entorno, etc. De esta forma, las comunidades de aprendizaje
facilitan espacios de convivencia, extendiendo a la escuela la po-
sibilidad del didlogo y el aprendizaje mutuo (Jiménez y Rodri-
guez, 2016).

En definitiva, toda actividad extracurricular debe contribuir al
aprendizaje, al crecimiento y al desarrollo de los estudiantes de
alguna manera, incluso de forma sutil. Por ello, los sistemas
educativos deben revisar permanentemente los planes y progra-
mas educativos para adaptarse a las nuevas necesidades sociales
y lograr una transformacion social real.

2. Metodologia

La observacién participativa es una técnica de recogida de datos
en el marco de la investigacion cualitativa. De hecho, la observa-
cién participativa pretende comprender los fendmenos sociales
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y sus significados a través de la observacién de los contextos y
situaciones en los que se generan los procesos sociales (Serrano,
2004). En palabras de Taylor y Bogdan:

La investigacion que involucra la interaccion social entre el investi-
gador y los informantes en el medio de los dltimos y durante la cual
se recogen datos de modo sistematico y no intrusivo. (1987, p. 31)

Partiendo de este contexto, se han recogido en total 20 fichas
de observacion participante a lo largo de seis Microprogramas de
Intervencién Socioeducativa Cocurricular. Estos microprogra-
mas han tenido como objetivo principal crear espacios de acer-
camiento entre la figura educativa y los jovenes el municipio y se
han llevado a cabo con alumnado de Educacion Primaria y Se-
cundaria.

Para la realizacién de este analisis, se ha utilizado el software
Iramuteq (0.7 alpha 2). Este programa informatico permite dife-
rentes tipos de andlisis de datos de texto, como lexicografia basi-
ca (calculo de frecuencia de palabras) y andlisis multivariante
(clasificacion jerarquica descendente, analisis de similitud). En
concreto, en el andlisis de las fichas de observacion se ha utiliza-
do el método Reinert que ofrece el software. La tesis principal de
Reinert (1987, 1998, 2003) se centra en la idea de que todo dis-
curso se expresa a partir de un conjunto de palabras que forman
unidades de significado, de forma independiente a su construc-
cion sintdctica (Idoiaga, 2022; Molina, 2017). Asimismo, para
profundizar en las fichas de observacion se ha creado una ima-
gen de Tgen (formas o lemas que se tratan conjuntamente como
un todo). El analisis de la semejanza 1éxica es interesante para
observar la interrelacion de las palabras, asi como el grado de
relacion entre ellas, ya que la tasa de acercamiento reciproco de las
palabras puede ser mas fuerte o mas débil (prueba de chi cua-
drado).

3. Resultados

Como se ha mencionado anteriormente las fichas recogidas de
la observacion participante han sido analizadas mediante el mé-
todo Reinert a través del software Iramuteq (0.7 alpha 2).
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En la figura 1 se observa como el dendrograma, que nace del
analisis jerarquico descendiente, se divide en dos ramas princi-
pales. La primera rama hace referencia a los retos existentes en la
convivencia del alumnado (33,2%). De ella emergen la tercera 'y
la quinta clase. En ellas se recogen, por un lado, las resistencias
que el alumnado presenta al cambio y, por otro, el rol de la figu-
ra educativa dentro del entorno escolar como agente de cambio
y mediador en la convivencia.

‘ OBSERVACION PARTICIPANTE

Retos en la Convivencia '——L‘ Situacién del alumnado

1

Clase 3- Resistencias Clase 5- Rol del Clase 1- Actitudes Clase 6- Intervencién
(14,8%) educador/a social (15,82%) Socioeducativa

(18,4%) (12,8%)

l—‘—\

Clase 2- Dificultades
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Clase 4-Cohesién de
grupo (17,9%)
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Seio 83 v

“IES Margiap < 05 *IES Marpap < 05 IES Viegen de Ovo < 001

Figura 1. Dendrograma de la clasificacion jerarquica descendiente

Concretamente, en la tercera clase, denominada resistencias
(14,8 %), el educador observa como el alumnado se queja de la
situacion que viven en el instituto/colegio, retroalimentando del
sentimiento negativo entre ellos «cuestién de querer o no cam-
biar, sino de poder cambiar se retroalimentan entre ellos en que
hace las cosas queriendo y, que si quisiera, cambiaria les pido
que digan algo positivo del compaiiero en cuestion y nadie le-
vanta la mano» (iesmurgia, X*> = 93,03). A pesar de que el alum-
nado desea cambiar, las cosas se enquistan y aparece la queja «si
me gusta lo hago si no me gusta o me lo cambias o me quejo y
no participo, en la valoracién final a la pregunta de si creen que
todos y todas han participado un alumno se queja y afirma» (ies-
murgia, X? = 80,46). Ante esta situacion el educador ofrece posi-
bilidades de encauzar las propuestas de cambio del alumnado
para cambiar los comportamientos abusivos vividos en el entor-
no escolar «que piensen en qué otras cosas pueden hacer en el
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patio que no sea pegarse petacas entre ellos, del mismo modo
les indico que, si tienen quejas y creen que podria funcionar me-
jor el instituto, que participen en los mecanismos de participa-
cién» (iesmurgia, X* = 80,32).

Siguiendo esta linea, en la quinta clase, denominada rol del
educador social (18,4 %), el alumnado valora la figura del educa-
dor social sobre todo dentro del instituto «al terminar varios
alumnos comentan que seria interesante contar con la figura del
educador social en el instituto que hagan ese tipo de trabajo para
mediar entre los conflictos que tienen y que ayudaria» (iesmur-
guia, X? = 127,38). En esta misma linea los jévenes ven positiva
la figura del educador social en edades tempranas «los jovenes
al ver como trabajan los educadores sociales en Andalucia afir-
man que ese trabajo de mediacién estaria mejor en Primaria que
en tercero que ya saben solucionar sus problemas» (iesmurguia,
X?=119,66). Asimismo, los profesionales con los que se ha teni-
do contacto valoran positivamente tener una figura de referencia
para las situaciones conflictivas derivadas de la convivencia esco-
lar solicitando informacién al respecto «la consultora también
solicita bibliografia acerca de la mejora de la convivencia en los
centros educativos y se le envia la bibliografia que elaboramos
en la comision de educacion del consejo estatal de colegios de
educadores/as sociales» (iesviergendeoro, X? = 117,30). Y ponen
en valor la necesidad de un programa de intervencién socioedu-
cativa en Zuia: «Se estd dando una respuesta integral, hay alum-
nado con situaciones de riesgo o dificultad social en el instituto
habla de un caso en concreto donde contar en el futuro con un
programa de intervencién socioeducativa en Zuia» (iesmurguia,
X? =117,04). Sobre todo, el alumnado del instituto cree impor-
tante la figura del educador social en el paso del alumnado de
Primaria al instituto como acompanante educativo «la pareja
educativa que puede haber en el futuro estén en Primaria y Se-
cundaria para que, cuando los de sexto pasen a Secundaria, ten-
gan una cara conocida y una referencia a la que poder acudir en
el instituto» (iesmurguia, X? = 110,85).

La segunda rama (66,93 %) hace referencia a la situacion del
alumnado. En la primera clase actitudes (15,82 %) el educador
recoge las actitudes destacadas del alumnado en diferentes situa-
ciones detectando alumnado con mayor vulnerabilidad emocio-
nal tanto en el instituto: «En la primera hora estan mucho mas
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callados de lo habitual, en general, todos responden al cuestio-
nario, excepto uno de los alumnos que parece bloqueado con
el apartado mds emocional» (iesmurguia, X? = 102,70) como en el
colegio «las alumnas que estan mads aisladas por su condicién de
repetidora se muestra sin recursos a la hora de resolver las situa-
ciones que surgen durante el juego auto organizado y acude en
varias ocasiones a la tutora y a la educadora» (iesvirgendeoro,
X? = 89,32). A pesar de que se perciben unas actitudes desafian-
tes ante la figura adulta en edades tempranas, el alumnado vive
positivamente el programa socioeducativo «en su mayoria res-
ponden de manera inadecuada a las normas y limites directos
no aceptando las figuras adultas de autoridad, el alumnado valo-
ra positivamente el programa coincidiendo con la tutora y el edu-
cador» (iesvirgendeoro, X? = 101,09).
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Figura 2. Resultados del analisis de la similitud léxica generada por el subcorpus
alumno
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Siguiendo esta misma linea, la sexta clase hace referencia di-
recta a la intervencion socioeducativa (12,8 %). En ella destaca el
papel del educador social a la hora de medir en diferentes conflic-
tos que se dan fuera del centro escolar, pero que afectan directa-
mente en la convivencia del aula «en el aula de tercero después
del video la tutora propone aprovechar mi intervencién a partir
de la coordinacion realizada con la consultora acerca de algunos
conflictos entre alumnado fuera del centro escolar en general el
alumnado se alegra» (iesvirgendeoro, X* = 107,04 ); «alumnas fue-
ra del centro escolar que les preocupaba la tutora aprovecha el
comentario para profundizar mds en esta y otras cuestiones y,
en lugar de 10 minutos, estamos conversando una hora acerca de
las dudas e intereses que plantean ellas y ellos» (iesvirgendeoro,
X?=103,29). Asimismo, el alumnado reconoce las comportamien-
tos inadecuados del pasado en espacios compartidos de Zuia
mostrando interés por otros modelos participativos y nuevas me-
todologias «Conocen el gazteleku y varios recuerdan el uso inade-
cuado que se realiz6 anteriormente, agradecen el detalle del llave-
ro de Oinarri y ven atentos el video acerca de la mediacién en los
centros educativos» (iesmurguia, X* = 99,50); «se les recuerda que
esta en su mano que no se sigan repitiendo situaciones todos/as
firman el contrato educativo grupal van participando y comen-
tando los videos y los ejemplos que se les plantean, destacar que
conocen sus derechos de privacidad» (iesmurguia, X* = 86,50).

Para acabar, el dendrograma se ramifica en dos clases. Por un
lado, en la segunda clase se pone el foco en las dificultades (20,41 %)
a la hora de crear una convivencia positiva. En la intervencién se
observa los conflictos latentes entre el alumnado y la necesidad de
mediacién en estos «vuelven a salir los conflictos constantes que tie-
nen con un compaiero en concreto, como son muchas voces en
contra y negativas se le pregunta al alumno en cuestion si quie-
re que continuemos abordando el tema y dice que si» (iesmur-
guia, X?=79,75). De igual modo, se observa la escasa capacidad
de frustracion por parte del alumnado la cual dificulta la estabili-
dad del grupo «frustracién ante situaciones que no estan de acuer-
do o situaciones propias de juego es muy baja, lo que corresponde
con ninos/as mas pequenos en concreto dos alumnos y una alum-
na no son capaces de mantenerse» (iesvirgendeoro, X?= 78,25).

Por otro lado, como parte de la intervencion, el educador so-
cial ha podido observar las carencias del alumnado acerca de la
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cohesion grupal (17,9 %), puesto que algunos alumnos se que-
dan excluidos del grupo por sus comportamientos «dice esas co-
sas para hacer dano, él se comporta como los demads, pero los
demds no aceptan las bromas cuando las dice él y si cuando las
hacen otras personas» (iesmurguia, X>= 132,70); o falta de habi-
lidades sociales «ser aceptado y sentirse parte del grupo aula esta
claro que se acerca a los demds de manera inadecuada al resto,
ya que vivencian sus acercamientos como agresiones verbales o
fisicas y le responden son esa misma agresividad» (iesmurguia,
X?=116,38). Asimismo, se detectan tensiones entre los alumnos
«la tutora estd hablando con dos alumnas fuera y se nota que hay
tension en clase incluso entre las lideres de clase hablan en voz
alta entre ella diciendo aitortilla» (iesvirgendeoro, X? = 98,84).
Y la necesidad de trabajo coordinado para trabajar la inclusién
de los alumnos excluidos del grupo y asi fomentar la cohesion
grupal «se verbaliza las dificultades de inclusién de una alum-
na que ya habia detectado la tutora, se establece el compromiso
mutuo de mejorar la actitud de manera de dirigirse a los/as de-
mads por ambas partes del grupo» (iesvirgendeoro, X? = 96,45).
Con el fin de profundizar en la informacién recogida en las fi-
chas de observacion participante, se ha creado un Tgen' con to-
das las palabras relacionadas con el alumnado (figura 2).

A partir de este andlisis, se puede ver mas claramente como los
estudiantes ponen el foco en la relacion entre los comparieros del
aula como grupo de referencia. Sin embargo, a partir de ahi ad-
quieren mas peso algunas palabras, como conflicto, tutora, sesion,
y comentar que nacen de las necesidades del alumnado de tener
un espacio, recurso donde poder tratar esos conflictos que surgen
en clase para fomentar la convivencia. Asimismo, se relaciona la
necesidad de trabajar la parte emocional del grupo, asi como el
apoyo que ejerce el educadora la figura tutora tanto en este ambito
como en la relacion con la parte mas social, comunitaria.

4. Conclusiones

Las experiencias cocurriculares, muchas de las cuales han sido
identificadas como practicas de alto impacto (Kuh, 2008), pro-

1. Formas o lemas que se tratan conjuntamente como un todo.
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porcionan importantes sitios alternativos de aprendizaje don-
de los estudiantes a menudo son los actores principales e inclu-
so lideres en su educacion. No estamos hablando de un curricu-
lo aparte o extracurricular, sino de un co que significa ‘juntos-
conjuntamente’. No hablamos de la otra educacion, sino de una
Educacién en mayusculas donde la participacién y el compromi-
so encajan. Es decir, las experiencias suceden desde un cocurricu-
lo adaptado para todas las personas (Suskie, 2014).

Los resultados recogen que los jovenes, a pesar de que en un
primer momento muestran resistencia al cambio, apuestan por
otras formas de educacion. En este sentido, es la figura del edu-
cador social quien guia, les ofreceré herramientas de cambio y le
invita a la reflexion. Asimismo, tanto los estudiantes como los
demas profesionales perciben la figura del educador social como
positiva y necesaria, incluso remarcando la necesidad de comen-
zar en edades tempranas.

El educador, por su parte, detecta las necesidades y carencias
del alumnado. De este modo trabaja desde las emociones, inci-
diendo en la conducta y marcando los limites. Esta pedagogia a
su vez puede repercutir positivamente en la convivencia del gru-
po y coyunturalmente en el drea académico.

De esta manera, se influye en el aprendizaje de los estudian-
tes involucrandoles y afrontando retos educativos del contexto
actual. Asimismo, es una forma de trabajar el curriculo ausente
que es el conjunto de contenidos y significados culturales que
no se trabajan en el espacio formal (De Sousa, 2019).

Por tanto, se ponen de manifiesto los beneficios que supo-
nen el cambio de paradigma donde la educacién no formal e
informal se fusionan con la educacién formal en un intento de
transformacién curricular, pero también social, que incide en el
proceso global de ensenanza-aprendizaje y por ende en la co-
munidad.
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Resumen

Conectividad, digitalizacion y superacidn de brechas digitales son tres retos
presentes en la sociedad en estos momentos e identificar los agentes que pue-
den contribuir a disefiar aprendizajes participativos que las tengan como base,
el foco del contenido que se presenta en este trabajo. Conociendo las caracte-
risticas que los espacios de aprendizaje y el aprendizaje-servicio aportan a
quienes participan en ellos, se ha planteado un proyecto dirigido a jovenes y
mayores en aras de generar entornos de aprendizaje intergeneracional, de
aprendizaje compartido en el que los mayores puedan superar la brecha digital
por la escasez de recursos y visibilizar la participacion ciudadana en su entor-
no rural. Contar con el recurso personal que los jovenes aportan avidos de ex-
periencias y de ampliar su conocimiento en aprendizajes tecnoldgicos y contri-
buir a que en estos entornos se propicien y favorezcan ambos focos de conoci-
miento mediado.

Palabras clave: espacios de aprendizaje, intergeneracional, digitalizacion, jo-
venes, mayores, conectividad, brecha digital
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1. Introduccion

Siendo conscientes de todo lo que pueden aportar las personas
mayores a nuestra sociedad, sobre todo a los mas jévenes, y po-
niendo en valor el aprendizaje que para la juventud supone asu-
mir retos sociales vinculados a contextos rurales, se plantea la
posibilidad de generar entornos en los que ambas generaciones
confluyan para acercar las experiencias vividas en propuestas de
aprendizaje-servicio, favoreciendo el apoyo intergeneracional y
el fomento de entornos en los que los jévenes puedan encontrar
iniciativas solidarias, de cooperacion y de emprendimiento so-
cial mejorando su empleabilidad. El trabajo que se presenta co-
rresponde a un proyecto que se encuentra en su fase inicial. En
un entorno rural como Periana que ronda los 3.000 habitantes,
es necesario contar con los medios necesarios que favorezcan la
participacion en la sociedad de los mayores, dando un nuevo
impulso a sus capacidades y acompanandolos para maximizar
sus posibilidades de desarrollo personal. Es necesario, entonces,
construir relaciones de apoyo que contribuyan a que las perso-
nas mayores disfruten de una vida plena y comprometida en su
comunidad. Es en estas relaciones de apoyo donde entran en
juego los adolescentes. De este modo, el principal analisis estara
orientado hacia la construccion de un entorno de aprendizaje
donde jovenes y mayores enseflan y aprenden en cooperacion.
El propésito es poner en marcha un proyecto intergeneracional
que ponga en valor las aportaciones que realizan las personas
mayores a partir de su experiencia de vida y capital de conoci-
miento. Por su parte, los jovenes contribuiran a reducir no solo
la brecha digital familiarizando a las personas mayores en el uso
del movil o de las redes sociales, sino que también les ayudardn
a acceder a las plataformas digitales de las Administraciones y
entidades, tanto ptblicas como privadas, de manera que acce-
dan no solo como ciudadanos que ejercen su derecho de partici-
pacion social, sino también como usuarios para la gestiéon de re-
cursos y documentos. Es evidente que esta premisa se erige en
una buena oportunidad para orientar al alumnado hacia aspec-
tos sociales, de derechos humanos, interculturalidad, entre otras,
pero también contribuira a paliar el absentismo escolar y el
abandono temprano. Nuestro sistema educativo es limitado, por
lo que es necesario ofrecer a nuestros adolescentes contenidos
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que den sentido a lo que se aprende, mejorando al mismo tiem-
po la calidad de las acciones solidarias.

2. Conceptualizacion y contextualizacion inicial:
espacios de aprendizaje intergeneracional que
favorecen el envejecimiento activo reduciendo
la brecha digital y el despoblamiento

El aprendizaje es el proceso a través del cual las personas adqui-
rimos aquellos conocimientos o habilidades entre otros, cuya
consecuencia principal es la reestructuracién del pensamiento y
la modificacién de la conducta (Vidal y Fernandez, 2015). Son
variadas las fuentes de las que podemos obtener informacion, al
igual que las acciones que llevamos a cabo para ello, pero es ne-
cesario tener en cuenta la influencia que tiene el contexto que
nos rodea. En este caso, teorias como la defendida por Vygotsky,
afirman que el entorno en el que se desenvuelve la persona con-
diciona su proceso de aprendizaje por medio de la interaccién
que se produce (Sdanchez, 2019).

En relacién con este tema, se comienza a desarrollar una defi-
nicion en 2001 sobre los entornos de aprendizaje personales o PLE.
Siguiendo la definicién de Adell y Castaneda (2010), se podrian
definir como todo el proceso que las personas llevamos a cabo
para aprender por medio de una serie de herramientas, fuentes
de informacion, interacciones, relaciones y acciones. En este caso
se podrian distinguir tres grandes componentes, entre los que es-
tan las herramientas y estrategias de lectura, las de reflexion y las
de relacion. Para comprenderlo de manera mas clara, la consecu-
cion se basa en aprender a través de la biisqueda y obtencién de
nueva informacion, tras ello, se modifica esta informacién y se
reconstruyen los conocimientos previos, para, finalmente, com-
partirla con los demds (Castaneda y Adell, 2011).Tal y como se
ha comentado anteriormente, el aprendizaje se basa en una ad-
quisicion constante de nuevos conocimientos, por lo cual se po-
dria afirmar que es un buen método para conseguir el envejeci-
miento activo. Este término surge en los anos sesenta, cuando se
considerd que, para envejecer de manera 6ptima, era necesario
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realizar actividades que mantuvieran activas a las personas de
edad adulta en adelante (Mendizabal, 2018). Por ello, la forma-
cion es una de las actuaciones que se pueden llevar a cabo para
conseguir este objetivo

No obstante, no cabe la menor duda de que las posibilidades
de formacion a partir de una determinada edad disminuyen
drasticamente en funcién de la zona geografica donde resida-
mos. Este es el caso de los Ayuntamientos cuyo censo es menor
de 20.000 habitantes, dando lugar a una situacién de desigual-
dad entre las zonas urbanas y rurales, al contar estas altimas con
menos recursos (Ruiz y Alonso, 2021).

Por otro lado, el hecho de contar con menos recursos provoca
asimismo que un porcentaje considerable de zonas rurales for-
men parte de la conocida «Espana vaciada». En este sentido, y
seglin los datos estadisticos proporcionados por Fundacién la
Caixa, a través del proyecto La Espafia desertificada, se han obteni-
do evidencias que confirman que un 29 % del territorio rural se
encuentra despoblado. Las causas principales de este fendmeno
se centran fundamentalmente en la falta de oportunidades tanto
laborales como sociales que sufren las nuevas generaciones, asi
como en la escasez de recursos para prosperar, ocasionando pro-
blemas econémicos que no llegan a ser resueltos por el ambito
politico de la comunidad auténoma y mucho menos por los
ayuntamientos.

Seria errébneo pensar que esta problematica solo afecta a las
poblaciones rurales, o pueblos pequenos, incidiendo sobre todo
en la oferta de servicios de ocio, comercio, sanidad, educacion...,
teniendo como principal consecuencia la falta de oportunidades
de empleo para los jévenes que buscan un mejor futuro en la
ciudad. Sin duda, los efectos de este éxodo rural van mas alla de
un pueblo sin jovenes y de comercios cerrados, afectando tam-
bién a los mds mayores al contar estos con menos atenciéon y
menos servicios sociales.

Ante una problematica como esta, la educacién se erige como
pieza clave para evitar el éxodo rural (Ruiz y Alonso, 2021).

De este modo, se estin comenzando a realizar proyectos de
transformacién socioeducativa como Rompiendo distancias (Gar-
cia y Rodriguez, 2005), en concreto, la actividad de «Huertos in-
tergeneracionales», en el que se realiza un aprendizaje mutuo
entre jovenes y personas mayores para mejorar su calidad de
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vida a través del trabajo colaborativo y la no discriminacién
(Garcia y Rodriguez, 2005).

A partir de estas premisas, nos planteamos la posibilidad de
contribuir a mejorar la calidad de vida de las personas mayores a
través de situaciones de aprendizaje que les «reconecte» con el
contexto social en el que viven.

Esta es, por tanto, la linea en la que centramos nuestra pro-
puesta, con el proposito de conseguir la repoblacion de la zona
rural a través del aprendizaje intergeneracional. Vemos necesa-
rio sensibilizar a los mds jévenes con respecto a la importancia
de las labores que llevan a cabo las personas mayores en estas
zonas, su cultura y tradiciones, asi como contribuir a la dismi-
nucion de la brecha digital que sufren las personas mayores,
contribuyendo, asi, a que se sientan ttiles y conectadas con su
entorno.

En nuestro caso, se orientard a una poblacién con un niimero
inferior a 20.000 habitantes, en la que la tasa de natalidad sea
notablemente inferior a la de mortalidad. Para ello, se tendra en
cuenta la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, puesto que
consideramos que es una buena forma de garantizar el bienestar
de hombres y mujeres, al mismo tiempo que se protege al plane-
tay se lucha por la paz.

Nuestra propuesta metodologica se va a llevar a cabo a través
del aprendizaje-servicio, y se realizara centrandonos en dos gru-
pos poblacionales: los jévenes y los mayores. Hacemos hincapié
en el foco del proyecto, centrado en disenar y gestionar espacios
de aprendizaje que son compartidos entre jévenes y mayores,
puesto que los jovenes serdn los intermediarios que tendran la
responsabilidad de contribuir a la reduccién de la brecha digital,
ofreciendo las nuevas tecnologias como un recurso que permiti-
ra a los mayores fortalecer su autonomia e independencia, al
tiempo que amplian sus relaciones interpersonales.

A su vez, al realizarse esta actividad por parte de los jévenes,
se convertira en un aliciente que los motive y que los implique
en aquello que pueden hacer en su entorno real y mdas inme-
diato.
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3. Gestion de transformacion
socioeducativa y profesional

La principal incidencia que se ha valorado con esta iniciativa se
centra en generar procesos de transformacién socioeducativa y
profesional, dado que se articula en torno a dos ejes principales.
Por un lado, la posibilidad de que las acciones que se desarro-
llen contribuyan a plantear propuestas transformadoras protago-
nizadas por los mismos agentes que participan en ellas e impli-
cando a toda la poblacién y, por otro, propiciando generar espa-
cios de profesionalizacion emergentes en los que la poblacién
juvenil principalmente pueda detectar entornos profesionales
que contribuyan a la mejora de su empleabilidad y a favorecer la
reduccion del despoblamiento en las zonas rurales.

Las dimensiones que se plantean en esta iniciativa giran alre-
dedor de nueve parametros que se han valorado y analizado ri-
gurosamente en el proyecto: emprendimiento social, vinculo en-
tre jévenes y mayores, transformacién socioeducativa; cultura,
tradiciones y patrimonio; participacion de las personas mayores
en la comunidad, brecha digital, Agenda Unesco y ODS; ecolo-
gias y cartografias de aprendizaje, y visibilizacién de buenas
practicas de instituciones y organizaciones.

El hecho de haber enfocado el proyecto en poblaciones de
menos de 20.000 habitantes y cuya tasa de natalidad es inferior
a la de mortalidad, propicia el acercamiento a entornos rurales
en los que es mas acuciante identificar la incidencia de la escasez
de recursos y la necesidad de formacién a quienes disponen de
menor conocimiento en nuevas tecnologias y demandan adqui-
rir competencias digitales bdsicas para poder acceder a gestiones
de la vida diaria. De ahi que se haya detectado como necesidad
sensibilizar a los mas jovenes respecto a la importancia de las
labores que realizan los mayores y la idea sobre cémo los mas
mayores tienen una vision de las nuevas tecnologias un poco
errénea y los factores que desencadenan la brecha digital. Ya es
dilatada la experiencia que se viene desarrollando con personas
mayores que presentan cierto deterioro cognitivo con programas
similares a los que ya hace tiempo puso en marcha la Caixa con
los programas de activacion de la mente. El seguimiento de estos
programas, ademds de otros a los que se ha unido el grado de

36 | Educacion en transicion



bienestar emocional, es un referente clave para avanzar en inicia-
tivas similares confirmando los resultados obtenidos.

El aprendizaje-servicio planteado en el marco del emprendi-
miento social se realiza entre jévenes y mayores generando es-
pacios de aprendizaje compartidos siendo los jévenes mediado-
res en dicho aprendizaje. Ello contribuye a que pueda valorarse
como un indicador motivador mediante el que identifiquen
este trabajo como un espacio de disefio de perfil profesional
que mejore su empleabilidad. La poblacion juvenil viene dispo-
niendo de mayor formacion en competencias digitales y el acce-
so a las NNTT forma parte de su alfabetizacion digital. No obs-
tante, el hecho de que puedan verse no solo como usuarios,
sino como facilitadores de aprendizajes en otra poblaciéon que
precisa el conocimiento basico, propicia que los jévenes puedan
nutrirse de la experiencia de los mayores al tiempo que disenar
nuevos perfiles en contextos davidos de incorporacion de nuevos
profesionales.

4. Implementacion del proyecto «Tu si que vales»

La puesta en practica es un paso crucial en la implementacién
del aprendizaje-servicio (en adelante ApS). En estas lineas, abor-
daremos el inicio de un proyecto ApS para evaluar el impacto y
los resultados de este enfoque pedagdgico en un entorno rural
como Periana.

En este sentido, pretendemos una planificacion conjunta en
la que se coordinen los recursos humanos para alcanzar los obje-
tivos propuestos: alumnado-centro educativo-organizacion so-
cial-ayuntamiento-Universidad. De esta manera, tendremos una
visién global del proyecto que permitira definir los detalles orga-
nizativos asegurando la implicacion de todas las partes. Consi-
deramos, tal y como ya hemos expresado en los epigrafes ante-
riores, que esta premisa se erige en una buena oportunidad para
orientar al alumnado hacia aspectos sociales, de derechos huma-
nos, interculturalidad, emprendimiento social...

De este modo, en primer lugar, hemos analizado la proble-
matica del alumnado escolarizado en nuestro centro, el IES Alta
Axarquia de Periana. Asi, contamos con grupos de alumnos y
alumnas que presentan dificultades en la adquisicion de capaci-
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dades basicas; del mismo modo, a veces presentan habitos nega-
tivos como actitud pasiva, comportamientos inadecuados o de-
terminado nivel de absentismo. Por otra parte, el entorno en el
que se encuentra nuestro instituto ofrece pocas oportunidades a
nuestros jovenes. Esto, unido al hecho de que existe un niimero
considerable de alumnos y alumnas con muy baja motivaciéon
por finalizar con éxito la etapa de Educacion Secundaria y titu-
lar, nos hace pensar en la necesidad de ofrecerles otras alternati-
vas para que conozcan, ademads, otros campos profesionales a
través del ApS. De este modo, podremos unir el compromiso so-
cial con el aprendizaje de conocimientos, habilidades, actitudes
y valores.

En un entorno rural como Periana, tenemos que crear opor-
tunidades que permitan crecer a los jovenes, favoreciendo su
participacion en la sociedad. En consecuencia, el aprendizaje
debe ser altamente significativo. Es imprescindible, por tanto,
detectar una necesidad social a la que poder dar respuesta desde
nuestro dambito educativo.

Partiendo de esta premisa, detectamos un importante nime-
ro de personas mayores que no estan familiarizadas con las
NNTT. De hecho, una gran mayoria acude al centro de Guada-
linfo para realizar tramites sencillos que podrian realizar ellas
mismas si contaran con la formacion necesaria.

Por otra parte, los recursos publicos no llegan a atender las
necesidades de las personas mayores, y la mayoria de ellas no
pueden acceder a los recursos privados. Este es uno de los princi-
pales motivos que nos mueve para poner en marcha un proyecto
que no solo acerque generaciones con el animo de sensibilizar a
los mads jovenes, sino que también permita la colaboraciéon con
entidades que, de otro modo, no podrian participar por falta de
medios.

En esta linea de trabajo e investigacion, hemos de tener en
cuenta que los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) esta-
blecidos por la Unesco tienen una estrecha relaciéon con el ApS.
Algunos ODS, como el ODS 4 (Educacion de calidad), el ODS 10
(Reduccion de las desigualdades) y el ODS 11 (Ciudades y Co-
munidades Sostenibles) se enfocan directamente en mejorar la
educacion y proporcionar oportunidades para el aprendizaje y el
desarrollo. Al involucrarse en proyectos de ApS, las personas
pueden contribuir a la consecucién de los ODS y construir un
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futuro mas sostenible y justo para todos. Dado que el ApS supo-
ne un enfoque educativo que combina el aprendizaje teérico-
practico con la participacion en proyectos de servicio comunita-
rio, es facil concluir que también se encuentra estrechamente li-
gado al emprendimiento social. Se trata de una oportunidad que
debemos tener en cuenta, pues los jévenes podrdn aplicar sus
conocimientos y habilidades a proyectos que aborden proble-
mas sociales y ambientales, mientras aprenden sobre emprendi-
miento y liderazgo. Asimismo, tendran la oportunidad de desa-
rrollar habilidades practicas y una comprension mas profunda
de la importancia de la responsabilidad social empresarial. En
consecuencia, y en relacién con los ODS expuestos anteriormen-
te, nos planteamos como principales objetivos:

e Contribuir a la innovacion en el ambito de la educacion y la
formacién profesional.

e Mejorar la motivacion del alumnado que presenta absentis-
mo escolar, asi como altas posibilidades de abandonar el sis-
tema educativo sin titular.

e Ofrecer situaciones de aprendizaje reales que contribuyan a la
mejora del entorno y puedan incidir en un futuro en la em-
pleabilidad de los jovenes, a través del emprendimiento so-
cial.

e Contribuir a mejorar la autonomia e independencia de las
personas mayores, propiciando que se sientan ttiles.

A partir del presente proyecto, pretendemos alcanzar una
educacion de calidad en la que el alumnado se sienta lo suficien-
temente motivado para continuar con sus estudios mads alla de
un CFGB o de 4.° de ESO. También queremos contribuir a la re-
duccion de las desigualdades, en este caso la ocasionada por la
brecha digital. Y, por 1ltimo, en consonancia con el programa
INNICIA, aspiramos a que nuestros alumnos y alumnas se plan-
teen la posibilidad de permanecer en su localidad, indagando en
las nuevas oportunidades que puede ofrecerle el emprendimien-
to social.

El nombre elegido para nuestro proyecto, «Td si que vales»,
no ha sido un nombre elegido al azar, pues con él queremos po-
ner en valor tanto a los jévenes como a los mayores; los jovenes
se sentirdn utiles iniciando a las personas mayores en el uso de
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las TIC, contribuyendo a que se sientan activas y parte importan-
te de nuestra sociedad, mientras que los mayores compartiran su
sabiduria con los jovenes, poniendo en valor sus habilidades y
conocimientos.

La poblacién elegida para la implementacion y desarrollo
del proyecto «Tu si que vales» ha sido el alumnado de 1.°y 2.°
de CFGB (Ciclo Formativo de Grado Basico, anteriormente co-
nocido como FPB), asi como el alumnado que se encuentra
cursando 4.° de ESO por Diversificacion Curricular, cuyas eda-
des se encuentran en la franja de los 16 a los 18 anos. Ambos
grupos cuentan con un nimero aproximado de 15 alumnos y
alumnas, por lo que serad necesario establecer un calendario de
actuacion que garantice la participacién de todos ellos evitan-
do la masificacion. A las caracteristicas del alumnado mencio-
nadas anteriormente, debemos anadir la escasa motivacién
por finalizar con éxito la etapa de Educacion Secundaria y titu-
lar, motivo por el que hemos considerado que son los candi-
datos idéneos para ofrecerles otras alternativas y otras situacio-
nes de aprendizaje que les permita conocer otros campos pro-
fesionales a través del ApS. De este modo podremos aunar el
compromiso social con el aprendizaje de conocimientos, habi-
lidades, actitudes y valores que se habran propiciado en un
contexto real.

Junto a los jévenes, participaran (ademas del profesorado im-
plicado), las personas mayores de 60 anos que tengan dificulta-
des en su dia a dia para realizar tramites sencillos que les exija el
uso de las TIC, asi como los técnicos del Ayuntamiento que de-
sarrollan su labor en Guadalinfo y la Biblioteca Municipal.

Entre las actuaciones que se llevaran a cabo, destacamos:

e Alfabetizacion digital de la poblacién mayor de Periana: esta
actuacién va dirigida a personas mayores de 60 anos y todos
aquellos y aquellas que estén interesados en aprender y mejo-
rar el uso de las NNTT. Se centrard fundamentalmente en el
uso de los teléfonos inteligentes y ordenadores.

e Colaboracién con la revista Almazara, cuyas actividades es-
tan relacionadas con el patrimonio paisajistico, medio am-
biental, geolégico, arqueoldgico, histérico, cultural y etno-
grafico de Periana y entorno: se trata de que el alumnado
que participe en el proyecto colabore en la redaccion de ar-
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ticulos para publicar en la revista Almazara. Estos articulos
versaran sobre sus experiencias de ensenanza-aprendizaje
con personas adultas relacionadas, fundamentalmente, con
el patrimonio histérico, etnografico, geolégico y natural del
entorno.

e Ensenanza-aprendizaje del espanol y el inglés: se dedicara al
menos una sesiéon semanal para el intercambio de conoci-
mientos en ambas lenguas, entre el alumnado participante y
la comunidad inglesa que ha mostrado interés por mejorar su
espanol. Tanto unos como otros actuaran como «docentes» y
«discentes», bajo el asesoramiento y control del profesorado
participante y de los responsables de la revista.

El propésito es poner en marcha un programa de ApS lo sufi-
cientemente flexible que nos permita reconducir las actuaciones
siempre que se considere necesario, de manera que nos permita
ofrecer una respuesta adecuada atendiendo tanto a las necesida-
des de jévenes como a las de los mayores.

5. Conclusiones

Llegados a este punto, quisiéramos destacar la importancia de
propiciar estos espacios intergeneracionales en los que confluye
tanto el aprendizaje compartido como evidencia de emprendi-
miento social, como la incidencia que en el propio contexto rural
tiene esta iniciativa al favorecer la reduccion de la brecha digi-
tal en las personas mayores. Todo ello confiere un valor anadi-
do al proyecto, al recuperar y visibilizar también las tradiciones y
experiencias de las personas mayores.

Considerar estos espacios rurales y fomentar la mejora de la
empleabilidad se constituye en si mismo como espacios de pro-
fesionalizacion emergente para la poblacion juvenil. Los ODS
que enmarcan esta propuesta y la incidencia de estos procesos
de transformacion socioeducativa se plantean en la repercusion
del abandono escolar, en la proyeccion profesional de los jove-
nes incidiendo en que identifiquen en estos espacios rurales
unos espacios en los que reducir esta despoblacién, una oportu-
nidad para reducir esta brecha y retornen a estos lugares bien
como voluntarios en principio o asentdndose en los entornos
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fomentando estas iniciativas de empleabilidad. Ellos mismos,
junto a los mayores, protagonizan procesos de transformacion
socioeducativa.
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Resumen

Se ha realizado un trabajo de investigacion cualitativo cuyo objeto de estudio
es el marco politico normativo que regula el desempefio profesional del orien-
tador en Galicia. La técnica de recogida de informacién ha sido la entrevista
semiestructurada a través de la cual cuatro orientadoras y un orientador han
plasmado el dia a dia de su jornada laboral. Se lleva a cabo un analisis de con-
tenido apoyado por el software profesional MAXQDA 2022. Los resultados se
centran en: 1) las barreras politico-administrativas que los orientadores en-
cuentran en el desempefo de su profesion, y 2) las propuestas de mejora que
sefialan como necesarias para el pleno desarrollo de sus funciones. Algunas de
las cuestiones comunes sobre las que reflexionan cuando hablan de las barre-
ras y de las propuestas de mejora son: la legislacion vigente y las decisiones/
actuaciones de las Administraciones educativas, los recursos, las condiciones
laborales, el disefio e interpretacion del marco normativo o la burocracia ad-
ministrativa. La figura del orientador es un factor clave para el maximo creci-
miento de las potencialidades de todo el alumnado y en consecuencia avanzar
en la procura de una educacion y una sociedad verdaderamente inclusivas.
Ante la amplitud, e incluso la ambigiiedad, de sus funciones, uno de los retos
de la profesion pasa por que la Administracion educativa alinee el mapa de
competencias profesionales del orientador con la realidad de los centros y la
normativa vigente.
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1. Introduccion

La Unesco (2015), en su objetivo 4 de la Agenda 2030 de De-
sarrollo Sostenible, se fija como meta el garantizar una educa-
cion inclusiva, equitativa y de calidad, promoviendo oportuni-
dades de aprendizaje durante toda la vida para todos. Esto es,
se trata de desear alcanzar para todos, sin exclusiones ni eufe-
mismos:

[...] oportunidades equiparables, justas, para estar juntos, recono-
cerse, respetarse y convivir con dignidad en su singular diversidad y
aprender sin limites impuestos por pobres expectativas, prejuicios o
condiciones sociales, familiares o escolares de inequidad. (Echeita
Sarrionandia, 2022, p. 208)

Pero no todo es como deberia ser y, asi, sigue siendo un reto
el lograr que el sistema educativo actual alcance la plena educa-
cion inclusiva en un contexto de normalizacién, porque todavia
subyacen en el concepto de diversidad connotaciones negativas
de las personas (Leiva et al., 2019). Atin queda camino que an-
dar hasta llegar a la meta de la plena aceptacién de que la diver-
sidad humana es una unidad interactiva, que debe ser desligada
del conjunto de estereotipos y prejuicios que la suelen acompa-
nar y que se refieren a lo que esas personas pueden, saben o de-
ben hacer o ser (Bravo y Santos, 2019). Si bien la figura del di-
rector es el lider tradicional de la escuela, no cabe duda de que el
trabajo que el orientador lleva a cabo en los centros educativos
ocupa un papel relevante para fortalecer a las escuelas en su pro-
ceso interno de cambio.

En Espana, la Ley Orgdnica 1/1990 de 3 de octubre de Orde-
nacion General del Sistema Educativo (LOGSE), ademas de su-
poner un importante cambio en la organizacion y estructuracion
del sistema educativo espanol, regul6 la orientacién y la crea-
ci6én del Departamento de Orientacién como 6rgano de plani-
ficacion y coordinacién de la orientacion y la accién tutorial
(Amory Serrano, 2020). Si bien esta ley defini¢ las funciones del
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orientador educativo, su formulacion en forma de competencias
compete a las comunidades auténomas, al disponer cada una de
ellas de su propia normativa reguladora, dando lugar a una am-
plia diversidad de competencias y de procesos formativos (Vélaz
de Medrano et al., 2013), y a diferentes modos de organizacién
en funcion de las etapas educativas (Pinilla Cortés y Lucendo
Goémez, 2020).

En la comunidad auténoma de Galicia, el marco normativo
de la orientacion corresponde al articulo 6 del Decreto 120/1998,
por el que se regula la orientacion educativa y profesional, y al
articulo 5 de la Orden 24/07/1998, por la que se establece su
organizacion y funcionamiento. El analisis de ambos documen-
tos permite establecer que la orientacion en Galicia se desarrolla
en torno a tres grandes dreas:

1. La atencion a la diversidad, que incluye tres grandes funciones
en el dmbito de la orientacion:

a) Lavaloracion de las necesidades educativas del alumnado
de su entorno y disenar, desarrollar y evaluar programas
especificos de intervencién.

b) Disefar acciones encaminadas a la atenciéon temprana y a
la prevencion de dificultades o problemas de desarrollo o
de aprendizaje,

¢) Participar en la evaluacion psicopedagogica y en el diseno
y desarrollo de medidas de atencion a la diversidad.

2. La colaboracion en la elaboracion de documentos institucionales,
que comprende:

a) Elaborar las propuestas del plan de orientacion académica
y profesional, y del plan de accion tutorial de los centros,
asi como coordinar el profesorado y ofrecerle soporte téc-
nico para el desarrollo de estos planes.

b) Participar en la elaboracion de los proyectos educativo y
curricular del centro, incidiendo en los criterios de cardc-
ter organizativo y pedagégico para la atencién al alumna-
do con necesidades educativas especiales y en los princi-
pios de la evaluacion formativa, y, cuando sea necesario,
en la adecuacion de los criterios de promocion.

3. La participacion, la colaboracion y la innovacion, que se vincu-

lan a:

a) Promover la cooperacion entre el centro y las familias.
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b) Cooperar con los miembros de los equipos de orientacién
especificos en el diseno, desarrollo y evaluacion de pro-
gramas de orientacion.

c) Establecer canales de comunicacién con los diferentes ser-
vicios o instituciones en el 4mbito de sus competencias.

En el presente trabajo se abordan, dentro de una investiga-
cion mas amplia, las barreras politico-administrativas que 5
orientadores detectan en el desarrollo de su ejercicio profesional
y las propuestas de mejora que consideran necesarias para el ple-
no desarrollo de sus funciones y para la producciéon de cambios
sostenibles en el tiempo.

2. Metodologia

El presente estudio se sitia en el marco del proyecto de investi-
gacion financiado por el Ministerio de Ciencia e Innovacién.!

Se realiza un trabajo de investigacion cualitativa cuyo objetivo se
centra en la identificacion de las principales barreras politico-
administrativas que los orientadores encuentran en el desempe-
no de su profesion y las propuestas de mejora que sefialan como
necesarias para el pleno desarrollo de sus funciones.

La técnica de recogida de informacién ha sido la entrevista
semiestructurada a través de la cual las participantes han podido
reflexionar sobre su practica profesional. Para llevar a cabo di-
chas entrevistas, partiendo de los objetivos de la investigacién,
se prepar6 un guion preliminar para determinar los aspectos
mas relevantes sobre los que profundizar a partir del trabajo de
documentacion anterior y se realizé una entrevista a modo de
prueba que permitié establecer la idoneidad del guion (Kallio,
Pietild, Johnson y Kangasniemi, 2016). El guion de la entrevista
se centra en siete dimensiones: la normativa y el modelo de aten-
cion a la diversidad en la comunidad auténoma; los planes y
protocolos de actuacién, la colaboracién con los agentes educa-
tivos; los recursos y formacion que posee y demanda, junto con
la satisfaccion con el rol y las funciones asignadas.

1. ;Qué estamos olvidando en la educacion inclusiva?: Una investigacion participativa en
Galicia, PID2019-108775RB-C41, Universidade de Vigo, dir. Angeles Parrilla Latas.
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Se entrevist6 a un total de 5 orientadores (4 mujeres y de 1
hombre) con edades comprendidas entre los 36 y los 57 anos. El
acceso a la poblacién es por proximidad. El muestreo aplicado
para la seleccion de las participantes es la voluntariedad de estas,
no estableciendo ningtin otro criterio de seleccién u condicién
de participacién.

Para el andlisis de contenido, se hizo uso de un sistema de
categorias y c6digos que permitié comparar toda la informacion
generada por las cinco entrevistas (tabla 1). Este trabajo se centra
en profundizar en: 1) las barreras politico-administrativas que
los orientadores encuentran en el desempenio de su profesion; y

Tabla 1. Sistema de categorias y codificacion del estudio

Barreras Politico-administrativas: Declaraciones sobre la legislacion vigente y decisiones/actua-
ciones o formas de proceder de las Administraciones educativas que son un obstaculo para las
escuelas.

Codigos Memo/Descripcion

Recursos Ausencia, insuficiencia, o diferencias en la asignacion de recursos
(Barr_pol_RR) (materiales, humanos, econémicos).

Condiciones laborales Jornadas, ratios que limitan el acceso, participacion y aprendizaje de
(Barr_pol_lab) cualquier estudiante.

Marco normativo (Barr_  Disefio, interpretacion y aplicacion/concrecion del marco normativo
pol_norm) estatal (leyes, decretos, orientaciones).

Burocracia Administrati- Procesos que obstaculizan la colaboracion, relaciones, acceso a ayu-
va das/servicios o a programas de los distintos colectivos.
(Barr_pol_bur)

Propuestas de mejora Politico-educativas: Ideas, proyectos o acciones por parte de la Adminis-
tracion Educativa (estatal o local) que pueden contribuir a la construccion de mejores escuelas
para todos.

Codigos Memo/Descripcion

Recursos (Prop_polEduc_  Propuestas sobre la asignacion de recursos (materiales, humanos,
RR) econdmicos).

Condiciones laborales Planteamientos sobre jornadas, distribucion de ratios que podrian
(Prop_polEduc_condlab)  mejorar el acceso, aprendizaje y participacion de todo el alumnado.

Marco normativo (Prop_  Propuestas sobre la forma en que se podrian gestar, disefiar, gestio-
polEduc_normat) nary aplicar politicas educativas con orientacion inclusiva.

Procesos Administrativos Propuestas sobre procesos que favorecen la colaboracion, relaciones,
(Prop_polEduc_proc) acceso a ayudas/servicios o a programas de los distintos colectivos
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2) las propuestas de mejora que sefialan como necesarias para el
pleno desarrollo de sus funciones. Con el fin de facilitar el pro-
ceso de analisis se utilizé el programa informatico MAXQDA22
(2022).

3. Resultados

De las principales areas en las que se agrupan las funciones de la
orientacion (atencién a la diversidad, elaboraciéon de documen-
tacion institucional y colaboracién-participacion) se pueden
identificar 4 barreras politico-administrativas (figura 1): recursos
humanos, condiciones laborales, marco normativo y procesos
que obstaculizan la atencién al alumnado.

Sistema de codigos Participante 20 Participante 21 Participante 22 Participante 23 Participante 24
v |G 1. Barreras i

Vv @4 1.1 Politico-administrativas (Barr_pol)

@4 1.1.1 Recursos (Barr_pol_RR) L L L L
©4¢'1.1.2 Condiciones laborales (Barr_pol_lab) L]

@4 1.1.3 Marco normativo (Barr_pol_norm) L] L] L]
@¢ 1.1.4 Burocracia Administrativa (Barr_pol_bur) L] L] L] L]

Figura 1. Barreras identificadas por los orientadores

Matriz de c6digo por documento

Las principales barreras que identifican los participantes son la
ausencia de recursos materiales y de personal con perfil orienta-
dor en los centros educativos. Tal y como muestra la cita ante-
rior, destacan que organismos internacionales como la Unesco
delimita de forma clara las ratios de estudiantes por profesional
que se deben abordar desde el departamento de orientacion. Re-
conocen también que, tanto por su propia experiencia como por
la de otros comparnieros de profesion, dichas ratios en sus centros
se pueden llegar a quintuplicar. Con relacién a los recursos, ad-
miten la infrautilizacién de estos, en especial los materiales.

La UNESCO aconseja un orientador por cada 250 alumnos y alumnas y las ratios que manejamos son de 300, 400, hasta 1300 alumnos

[ Participante 22, Pos. 1 @11 Politico-administrativas (Barr_pol) > 1.1.1 Recursos (Barr_pol_RR) (0)

la actual estructura gallega de la orientacién no sé si da respuesta suficiente, lo que no da respuesta suficiente es porque no hay un nimero de orientadores, de
profesorales suficientes. O sea, o podemos cubrir todas las necesidades o las familias tendran que que gastarse el dinero para orientacion fuera del centro

[ Participante 22, pos. 27 @) 1.1 Politico-administrativas (Barr_pol) > 1.1.1 Recursos (Barr_pol_RR) (0)

Figura 2. Extracto de citas relacionadas con la falta de recursos
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Otro grupo de barreras identificadas por los informantes son
las relacionadas con las condiciones laborales. Hacen alusiones
a la inestabilidad y precariedad de los contratos de una parte del
profesorado en su comunidad auténoma en los que, a su juicio,
se abusa de la temporalidad de los profesionales. Este hecho im-
plica que un docente se encuentre desempenando su labor de
forma temporal, sin continuidad en un mismo centro, dificul-
tando la calidad de su trabajo o el seguimiento del alumnado
que exige la actividad orientadora. También destacan el abuso
que se hace de la itinerancia de los profesionales, asignando a un
mismo profesional la responsabilidad de orientar a la comuni-
dad educativa de varios centros.

Cada afio hay un orientador y yo un dia le dije al inspector que esto era inviable, ¢ por qué hay que cambiarlos continuamente?, ¢ por qué?

@ Participante 20, Pos. 63 @4 1.1 Politico-administrativas (Barr_pol) > 1.1.1 Recursos (Barr_pol_RR) (0)

Es muy dificil llevar a cabo programas de inclusién o llevar a cabo la inclusién cuando los departamentos de orientacién no son estables y eso es una situacién que
tienen nuestros compafieros. Estas un afio en un sitio, otro afio en otro, otro afio en otro...

[ Participante 22, Pos. 48 g 1.1 Politico administrativas (Barr_pol) > 1.1.1 Recursos (Barr_pol_RR) (0)

Figura 3. Extracto de citas relacionadas con las condiciones laborales

En lo referente al marco normativo, los participantes hacen
multiples alusiones al exceso de funciones otorgadas en los dife-
rentes documentos normativos todavia vigentes en su comuni-
dad auténoma. En su opinioén, la cantidad y ambigiiedad de las
mismas provoca sentimientos negativos como estrés o cansan-
cio. La percepcion que tienen de un exceso de funciones la mani-
fiestan a través de una expresion repetida en sus discursos, «so-
mos bomberos», haciendo alusion a la poca precision de su per-
fil profesional o a las mdltiples y diversas demandas que reciben.
Asimismo, critican la desactualizacién de dicha normativa (la
mas reciente esta publicada en el ano 1998), sobre todo después
de la pandemia.

En el caso de los orientadores lo que aprecio, con otros compafieros, es que tenemos |a sensacion de ser bomberos, que estamos apagando fuegos todos los dias.
Y més desde la pandemia, con cuestiones que tienen que ver con la salud mental. Nos sentimos desbordados en el dltimo afio y medio y todos los dias pues
lestamos... eso: resolviendo, resolviendo...

@J1.1 Politico-administrativas (Barr_pol) > 1.1.3 Marco normativo (Barr_pol_norm) (0

Figura 4. Extracto de citas relacionadas con el exceso de funciones
Por dltimo, salen a la luz barreras relacionadas con la gestion

que obstaculizan la atencién al alumnado. Mencionan la buro-
cracia excesiva y los tramites administrativos a los que estan su-
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peditados, tanto que llegan incluso a «determinar la labor del
orientador», como, por ejemplo, la elaboracion desproporciona-
da de documentacién o procesos de tramite muy lentos que lle-
gan, incluso, «a durar todo el curso académico». La forma de ges-
tion promovida por la administracion lleva a que los participan-
tes se planteen, en su practica, priorizar la orientacion a aquellos
estudiantes que presentan necesidades educativas especiales ante
otro tipo de demandas.

ENTREVISTADA: En mi centro, yo soy la orientadora, los informes los hago en mi casa. Por la mafiana paso las pruebas y luego los hago en mi casa, porque sino no
hago nada. Este curso voy, entre los de incorporacion tardia, psicopedagdgicos y todos los demas, con el informe nimero 40... Es que no das acabado.

[B) Participante 20, Pos. 110 @gl1.1 Politico-administrativas (Barr_pol) > 1.1.1 Recursos (Barr_pol_RR) (0)

Hay una preocupacion en cuanto a la carga burocratica o administrativa de la propia funcién orientadora, que se deriva un poco de nuestra préctica, todo es papel

[ Participante 21, Pos. 8 @911 Politico-administrativas (Barr_pol) > 1.1.4 Burocracia Administrativa (Barr_pol_bur) (0)

Figura 5. Extracto de citas relacionadas con la calidad de la atencion al alumnado

En cuanto a las propuestas de mejora, demandan el aumento
de inversion en el sistema educativo gallego para dotar la red de
orientacion de un mayor nimero de profesionales, acorde a las
ratios recomendadas por organismo como la Unesco. Asimismo,
solicitan que, desde las politicas educativas, tanto nacionales
como autonémicas, la orientacion cuente con el reconocimiento
que, a su juicio, «se merecen y no reciben». En la misma linea,
consideran que la orientacion académica-profesional o la salud
mental deberian de considerarse prioritarias por ser demandas
de orientacion actuales por parte del alumnado. Por tltimo, pro-
ponen la revision y actualizacién de la normativa para que esta
se adecue a las necesidades reales de la comunidad educativa.

Se necesita una provision de recursos materiales y personales, muchas veces tienes un especialista itinerante cuando lo necesitas jornada completa, pues tienes a
un PT itinerante, con lo cual no te cubre todas las necesidades, eh

[B Participante 21, Pos. 25 @3.1 Politica educativa (Prop_PolEduc > 3.1.1 Recursos (Prop_polEduc_RR) (0)

Lo que tenemos que tener es personal estable en los centros, que nos ayuden a atender durante todo el afio a nuestro alumnado

[ Participante 22, Pos. 3 &13.1 Politica educativa (Prop_PolEduc > 3.1.2 Condiciones laborales (Prop_polEduc_condlab) (0)

Otra cuestidn que también deberia de merecer mucha atencién es el bienestar y la salud mental, dentro de convivencia o con programas especificos. El desarrollo
lemocional y la promocion de la salud mental es muy importante y es algo que no nos da tiempo. Somos el Unico personal formado del centro, pero no llegamos
isolo nosotros a hacer todo esto

[B Perticipante 22, Pos. 19 €531 Politica educativa (Prop_PolEduc > 3.1.1 Recursos (Prop_polEduc_RR) (0)

Figura 6. Extracto de citas relacionadas con propuestas de mejora
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4. Conclusiones

La orientacion psicopedagogica se define como el conjunto de acti-
vidades que buscan solucién a determinados problemas y pre-
vienen la aparicién de otros (Veldsquez Saldiarriaga et al., 2020).
Sin embargo, definir el mapa de sus competencias profesionales
resulta algo mas complejo, y afrontar las demandas laborales en
las mejores condiciones posibles constituye un gran reto al que
se han de enfrentar los orientadores (Tilve y Malvar, 2020). Cada
vez son mas las multiples y complejas tareas que los orientado-
res han de desarrollar en el ejercicio de sus funciones como re-
sultado de una actualidad cambiante en la que emergen nuevos
escenarios sociales, culturales, etc. El abanico de competencias
que se presuponen en el orientador ya no se limita a los conteni-
dos de cardcter técnico, sino que se requieren nuevas formas de
trabajar, de adaptacion al cambio, de actitud hacia el trabajo y
hacia los demas (Pena Garrido et al., 2016).

Sin restar importancia a ninguna de las tareas que constitu-
yen el quehacer del orientador, la funcién clave en la que con-
vergen todas ellas es la contribucién y garantia de una educa-
cion inclusiva para todo el alumnado (Arnaiz et al., 2017). Una
educacion inclusiva, que promueva desde la equidad oportuni-
dades de aprendizaje para todos, requiere la activacioén de re-
cursos de muy variada indole, de entre los que es necesario des-
tacar los organizativos, curriculares, normativos y humanos, y
de todos ellos han hablado los orientadores entrevistados en la
presente investigacion. Las barreras al pleno desarrollo a las
que aluden son compartidas por otras investigaciones previas:
la sobrecarga de funciones y la falta de tiempo (Hernandez Sa-
lamanca, 2020), la complejidad de las necesidades del alumna-
do (Lopez Diez-Caballero y Manzano-Soto, 2019), la ratio de
alumnado que cada orientador ha de atender (Gutiérrez-Crespo
Ortiz, 2020) y el exceso de burocracia (Mudarra Sanchez et al.,
2020).

De poco o nada servira la presencia en el papel de los cam-
bios que los orientadores demandan si no se plantea desde una
vision reflexiva que ha de ir mas alld del mero cambio normati-
vo. Es necesario, para conseguir el hondo calado que la inclu-
sion exige, que los profesionales se cuestionen, como aqui ya
han hecho, sus creencias profesionales, las practicas educativas
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que se realizan a diario en los centros educativos y la forma de
evaluar para tratar de identificar las ayudas y recursos que facili-
tan el proceso de enseianza-aprendizaje, entre otros aspectos
fundamentales. Se pueden disenar y aplicar programas de habili-
dades sociales y crear aulas de convivencia inclusiva en la bus-
queda de una mejor convivencia y participacién de toda la co-
munidad educativa, tal y como se dice en la Ley de Convivencia
gallega (2011), pero sus efectos se difuminaran si, de antemano,
el centro educativo se rige por parametros que no van mas alla
de la mera integracién. Los orientadores exigen dejar de ser un
apagafuegos y reclaman un modelo basado en la prevencién,
para lo que consideran es imprescindible aumentar la ratio
alumnado-orientador, generar una mayor estabilidad laboral,
delimitar claramente las funciones que les corresponden vy agili-
zar los interminables tramites burocraticos.

Es también necesario que las Administraciones publicas
aborden el alto nivel de exigencia que conlleva la funcién orien-
tadora potenciando buenas practicas con una formacién sélida
y continuada, en la que se dé un valor anadido a las competen-
cias emocionales (Pérez Escoda y Bisquerra, 2009) y asignando-
les tareas que realmente puedan asumir. En definitiva, reto-
mando el parrafo anterior, las politicas educativas a favor de la
inclusion han evolucionado a gran velocidad en los despachos
de las Administraciones, pero las practicas no siguen el mismo
ritmo.
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El aula como espacio de investigacion
mediante dinamicas escolares
y estrategias participativas

SILVIA SIERRA MARTINEZ
Universidade de Vigo, sierra@uvigo.es

Resumen

Con modificaciones y reajustes, muchas de las rutinas y actividades que se lle-
van a cabo en el aula, tanto académicas como pedagdgicas, se pueden convertir
en estrategias participativas de investigacion. Este trabajo examina criticamen-
te el alcance y la metodologia de adaptacion de 3 dinamicas de aula en estra-
tegias participativas: asambleas de investigacion, cuentos educativos y objetos
simbolicos. El contexto en el que se desarrollan las mencionadas estrategias
participativas es en un estudio de caso' que persigue mejorar la comprension
de los procesos de transicion entre la etapa de Educacion Infantil y Educa-
cion Primaria. Participan, en el curso de 6.° de Educacion Infantil (El), 12 alum-
nos y la maestra-tutora; en el curso de 1.° de Educacion Primaria, 12 alumnos y
la maestra-tutora. Se realiza un analisis cualitativo artesanal del proceso de
adaptacion, implementacion y alcance de las estrategias participativas adapta-
das. Los principales resultados de la investigacion demuestran que, para pro-
mover transiciones inclusivas, las dinamicas adaptadas han demostrado ser una
herramienta capaz de apoyar el proceso de transicion al fomentar la reflexion
individual, el debate en gran grupo y el intercambio de opiniones con otros com-
pafieros con el fin de que juntos preparen el cambio y afronten miedos, preocu-
paciones o sentimientos negativos. Asimismo, estas dinamicas han permitido a
los profesionales de la educacién saber qué opinan los alumnos sobre la nueva
situacion educativa.

Palabras clave: transicion educativa, Educacion Primaria, voz del alumnado,
estrategias participativas

1. Proyecto de investigacion Escuelas que caminan hacia la inclusion educativa: traba-
jar con la comunidad local para promover el cambio (MICINN-EDU2011-29928-C03-01;
dir. Angeles Parrilla; Universidad de Vigo).
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1. Introduccion

El aula ordinaria es el espacio de aprendizaje de referencia en el
que se llevan a cabo rutinas y actividades de diversa indole con
el fin de promover el desarrollo del alumnado, la reflexion criti-
ca o el aprendizaje grupal. Con adaptaciones (como modifica-
ciones o reajustes) aquellas dindmicas que originalmente son
pensadas con una finalidad curricular se pueden convertir en es-
trategias participativas de investigacion cuya versatilidad permite
recoger la perspectiva infantil y facilitar la escucha de la primera
infancia (Castro y Ceballos, 2016; Esteban et al., 2017; Shabel,
2014).

Entre los multiples beneficios de adaptar rutinas y actividades
de aula destacan que son técnicas familiares conocidas por los
estudiantes en su vida cotidiana; su presentacion resulta mas es-
tética y dindmica que otros instrumentos de investigacion de
corte mas tradicional; su uso se adapta a la ejecucion de los
alumnos; y su implementacién permite que sean realizadas en
pequeno o gran grupo (Castro et al., 2016; Fritz, 2016; Vazquez-
Flérez, y Fernandez-Rio, 2016).

El objetivo de este capitulo es examinar criticamente el alcan-
ce y la metodologia de adaptacién de 3 dinamicas de aula en es-
trategias participativas de investigacion. Este propdsito de «ren-
dir cuentas metodolégicas» supone que la investigadora utilice
la reflexividad (De la Cuesta, 2011), su capacidad para pensar en
torno al proceso desarrollado tanto durante como después de
este, haciendo un ejercicio de reflexion en paralelo al desarrollo
de la accion.

2. Metodologia

El contexto en el que se desarrollan las mencionadas estrategias
participativas es en un estudio de caso que persigue mejorar la
comprension, desde la voz del alumnado, de los procesos de
transicion entre la etapa de Educacion Infantil y Educacion Pri-
maria (Sierra, 2017).

La investigacion se lleva a cabo entre 2014 y 2016 en un cen-
tro educativo de Educacion Infantil y Educacién Primaria (CEIP)
de Pontevedra (Galicia, Espafna). Se trata de una escuela, de am-
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bito rural y titularidad publica, que acoge a alumnos de entre 3 y
12 anos de 14 parroquias colindantes. En el estudio participan
estudiantes que ese curso académico finalizan Educacion Infan-
til y comienzan la etapa de Primaria y la maestra-tutora de refe-
rencia. También se cuenta con la colaboracién durante todo el
proceso de estudiantes que ya estan cursando 1.° de Primariay
la tutora correspondiente.

Se trabajan los procesos de transicion en el mencionado cen-
tro educativo en dos momentos diferenciados. En primer lugar,
cuando se produce la separacion de la etapa que se esta cursan-
do, es decir, cuando en los meses de mayo y junio el alumnado y
los docentes se despiden una etapa para iniciarse en un nuevo
reto educativo. En segundo lugar, se sucede la adaptacion, cuan-
do alumnos y docentes se acomodan, en los meses de septiem-
bre y octubre, a nuevos entornos fisicos, emocionales, educati-
vos y escolares. En la tabla 1 se recogen los participantes del es-
tudio desglosados en funcién del momento de abordaje del
transito.

Tabla 1. Temporalizacion y participantes en el estudio

Momento de transicion Temporalizacion Participantes

Separacion Curso 2014-2015 12 alumnos de 6.° El
Ultimo cuatrimestre del curso que finaliza Maestra de 6.° El
(Mayo-junio) 12 alumnos de 1.° EP

Maestra de 1.° EP

Adaptacion Curso 2015-2016 13 alumnos de 1.° EP
Inicio del nuevo curso escolar Maestra de 1.° EP
(Septiembre-octubre) 12 alumnos de 2.° EP

Maestra de 2.° EP

Fuente: elaboracion propia

Las estrategias participativas se desarrollan, como se podra
observar en el siguiente apartado, siguiendo una metodologia de
trabajo activa y dinamica. El principio de flexibilidad guia el
proceso de investigacion, estando abierto a las diferentes pro-
puestas de mejora o cambios que se realicen durante su puesta
en practica en funcion de los intereses del alumnado o debido a
posibles incidencias. La duracion es variable con el fin de pro-
mover la mayor implicacién personal, asi como el intercambio
de opiniones e impresiones entre companeros que se enfrentan

4. El aula como espacio de investigacion mediante dinamicas escolares y estrategias... | 61



al mismo reto educativo. Pese a que en el siguiente apartado se
describen con detalle, a continuacién, se presentan brevemente
(tabla 2) las estrategias participativas adaptadas. A ellas se unen
los datos producidos por la investigadora derivados de su obser-
vacion; las notas de campo de las sesiones de trabajo; fotografias
de dichas sesiones; grabaciones de audio y sus correspondientes
transcripciones.

Tabla 2. Descripcion de las dinamicas desarrolladas

Rutinas y dinamicas de aula Estrategias participativas adaptadas Duracion de aplicacion

Asambleas Asambleas de investigacion Asamblea 1: 63 min
Asamblea 2: 18 min
Asamblea 3: 77 min

Cuentos de aula Cuentos para transitar 56 min

Manualidades Objetos simbdlicos 180 min

Fuente: elaboracion propia

Se lleva a cabo un analisis cualitativo del proceso de adapta-
cién, implementacion y alcance de las estrategias participativas
adaptadas. Tomando como referencia el modelo interactivo de
andlisis de datos de Miles y Huberman (Miles et al., 2014), se ha
hecho el analisis del proceso seguido, esto es: contextualizacion
(fecha, duracién, objetivo y nimero de participantes) y secuen-
cia de acciones y procedimientos.

3. Resultados

3.1.¢Qué rutinas y dinamicas escolares se adaptan?

A continuacién, se describen la evolucién desde el punto de par-
tida de las rutinas y dinamicas de aula de partida hasta la adapta-
cién final en estrategias participativas. Los cambios realizados
sobre las mismas estan orientados a aprovechar la experiencia de
los estudiantes en este tipo de acciones para crear espacios de in-
vestigacion dentro del aula en torno a la tematica de las transicio-
nes educativas.
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Tabla 3. Descripcion de las dinamicas desarrolladas

Rutinasy  Descripcion Estrategias Cambios y reajustes
dinamicas participativas
de aula adaptadas

Asambleas Lugares de encuentro predo-  Asambleas de  Momento de encuentro de natu-
minantemente verbales donde investigacion raleza conversacional entre igua-

se da el intercambio entre su- les o entre el alumnado y los
jetos y la expresion de la co- maestros para reflexionar sobre
lectividad en unas condiciones aspectos relacionados con la
de igualdad (Jiménez, 2010). transicion.
Cuentos Narraciones breves con una fi- Cuentos para  Narraciones sobre el miedo y los
educativos nalidad didactico-educativa. transitar sentimientos que afloran ante el

cambio educativo.

Manualida- Trabajo realizado con las ma-  Objetossim-  Elaboracion de objetos relaciona-
des nos como ejercicio de desarro- bdlicos dos con la transicion que ayudan
llo creativo. al alumnado a reflexionar duran-

te la elaboracion de estos.

Fuente: elaboracion propia

3.2. (Como convertir rutinas y dinamicas
escolares en estrategias participativas?

Los pasos que guian el proceso general de adaptacion primero se
detallan (tabla 4) para, a continuacion, ser analizados.

Como puede observarse, el proceso se compone de 5 etapas
en las que se busca generar informacion relativa al tema objeto
de estudio. Se comienza con una etapa inicial en la que se con-
textualiza la estrategia participativa a desarrollar aportando in-
formacion basica sobre la misma (objetivo, duracién, momen-
tos de trabajo...). Tras la explicacion detallada, la investigadora
se vale de herramientas complementarias para introducir la te-
matica entre los participantes; en esta investigacion se utilizan
materiales didacticos acordes a la etapa de los participantes
como videos educativos o cuentos. La tercera etapa es clave, pues
es cuando se promueve la reflexién tanto individual como colec-
tiva en torno a la temdtica de estudio mediante conversacién re-
flexiva. Para la despedida y cierre de la estrategia participativa, se
combinan momentos de relajacion con la reflexién final entre
los participantes.

Es la tematica objeto de estudio, en este caso, las transiciones
educativas, la que guia el proceso por los diferentes momentos
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Tabla 4. Descripcion de las dinamicas desarrolladas

Etapa Objetivo

Desarrollo

Alcance

Contextualiza-
cion de la ac-
cion

Etapa |

1. Explicacion detallada de la ac-
tividad a los participantes: ob-
jetivos perseguidos, duracion
estimada de la misma y proce-
dimiento.

Comunicacién con los partici-
pantes en torno a las condicio-
nes de su participacion en cada
estrategia participativa desa-
rrollada.

Profundizacion
en el concepto
objeto de estu-
dio

Etapa Il

2. Uso de herramientas comple-
mentarias para promover la
comprension del concepto (por
ejemplo, qué es el cambio).

Comprension profunda y toma
de conciencia por parte de

los participantes del concepto
de transicion como proceso de
cambio educativo.

Reflexion indi-
vidual y grupal
entornoala
tematica

Etapa Ill

3. La investigadora-moderadora

guia el desarrollo de la re-
flexion planteando preguntas
indirectas reflexivas en dife-
rentes momentos clave para el
avance de esta.

Produccion de conocimiento
compartido en torno a las tran-
siciones (retos, demandas, ex-
pectativas, practicas educativas
de transicion...).

Etapa IV Promover un
estado de con-
fort pleno tanto
mental como fi-

sico

4. Breve periodo de tiempo de

relajacion (5-7 minutos apro-
ximadamente) a través de jue-
go libre o juegos sensoriales.

Gestion de las emociones posi-
tivas y negativas producidas por
la transicion educativa.

EtapaV  Despedida y va-
loracion de la
accion desarro-

llada

5. Reflexion final en gran grupo,

puesta en comun de emocio-
nesy opinion personal sobre la
actividad realizada.

Puesta en comun de vivencias y
aprendizajes colectivos.

Fuente: elaboracion propia

en los que se desarrolla la estrategia participativa adaptada.
Dado que es fundamental que los participantes comprendan en
profundidad el concepto sobre el cual van a reflexionar en eta-
pas posteriores, especialmente si se trata de un término abstrac-
to, desmenuzar la dificultad resulta prioritario para secuenciar
el progreso de la accién y preparar al alumnado para la re-
flexion.

Esta intencion, ademds de la de disminuir la incertidumbre y
la falta de experiencia entre los participantes, determina que la
disposicion de las etapas de desarrollo de las estrategias resulte
un elemento fundamental para propiciar conversaciones reflexi-
vas y la construccion de conocimiento compartido entre los par-
ticipantes. Por lo tanto, las etapas son pensadas y disefiadas para
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estimular la motivacién y la complejidad en la investigacién de
forma gradual con el proposito de consolidar avances hacia la
comprensién en profundidad de los procesos de transicion des-
de la voz de los estudiantes.

Establecer procesos de comunicacion horizontales es otro pi-
lar sobre el que se sustenta la disposicion de las etapas de desa-
rrollo de las estrategias participativas. La légica del proceso es
afianzar la construccion paulatina de la comunicacion entre los
sujetos participantes.

;Como introducir a los participantes en la temdtica objeto de
estudio? Un elemento clave en la diferenciacién con las rutinas y
dindmicas ordinarias es, en la etapa II, el uso de herramientas
complementarias. Estas son pensadas como medios que permi-
ten mediar entre la tematica objeto de estudio y el participante.
Su uso permite que los participantes puedan palpar y percibir
objetos fisicos relacionados con un concepto abstracto como es
el trdnsito escolar y mantener el interés por una tematica que no
es perceptible. Las herramientas utilizadas (tabla 5) actdan como
generadoras de comunicacién y ayudan al alumnado a realizar
una comprensién profunda del concepto de transicion.

A modo de ejemplo, se analizan los recursos utilizados en las
estrategias asamblea de investigacion. En el primer encuentro

Tabla 5. Herramientas complementarias utilizadas en las estrategias par-
ticipativas

Estrategia Recursos Caracteristicas

participativa complementarios

adaptada utilizados

Asambleas de Video Video educativo que refleja el crecimiento de un ser vivo
investigacion como metafora de la transicion.

Cuento di- SACAPENAS Relato que apuesta por inculcar en los lectores el valor ne-
dactico (Browne, 2006) cesario para afrontar los miedos, los temores y las preocu-

paciones a través de su protagonista.

Cuento di- Leyenda India del  Relato en torno a un objeto indio (Atrapasuefios o cazadores
dactico Atrapasuefios de suefios) que filtra los suefios y las visiones positivas pro-
tegiendo contra las pesadillas.

Objetos sim-  Atrapasuefios Objetos indios como objetos simbdlicos de acompafiamiento
bolicos sobre los que el alumnado reflexiona y prepara su proceso
de transicion.

Fuente: elaboracion propia
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asambleario se utiliza un video educativo sobre el crecimiento
de un ser vivo como metafora del crecimiento y del cambio es-
colar. El mismo se visualiza tantas veces como los participantes
lo demanden; en la investigacion que se presenta se reproduce
dos veces seguidas. La eleccion del mismo se debe a que trans-
mite a los participantes un mensaje que deben comprender an-
tes de la etapa de reflexion, el concepto de crecer y la implica-
cion de transitar, provocando un aprendizaje esencial, desper-
tando la motivacion y el interés, y aumentando el nivel de
significacién en la investigacion. El siguiente fragmento de la
conversacion reflexiva extraida de la asamblea refleja el proceso
de profundizacién realizado por parte de los participantes del
concepto de transicion,

VARIOS ALUMNOS DE EI: jEs una semilla!

MAESTRA El: Son plantas, todas nacen a través de una semilla. ;Qué le
pasa a la semilla?

ALUMNO 1 EI: EI: Crece, es mds grande.

ALUMNO 2 EI: Y le nacen hojitas.

ALUMNO 3 EI: Que somos pequefios, y después... vamos creciendo.
ALUMNO 4 EI: Cambiamos, crecemos, somos mds grandes, aprendemos
ALUMNO 1 EI: Cambiamos de cole. Si, cuando ya somos mayores.

;Como orientar la reflexion hacia la tematica objeto de estu-
dio? El segundo elemento clave son las preguntas reflexivas
(etapa III). La formulacion de cuestiones retéricas que todo par-
ticipante se plantea de forma indirecta en torno a la tematica
objeto de estudio. Se trata de preguntas abiertas cuyo uso per-
mite motivar la reflexion individual y colectiva, asi como la
produccion de conocimiento compartido en torno a las transi-
ciones educativas. En este estudio el lenguaje utilizado se ajusta
al publico infantil al que se dirige y las respuestas de los partici-
pantes provocan el aumento de las producciones verbales entre
ellos.
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En esta etapa la ubicacion de los participantes en el aula co-
bra especial interés. En todas las estrategias participativas lleva-
das a cabo, los participantes se sientan en el suelo en la postura
mds comoda para cada uno. La investigadora se sienta en una
silla baja y coloca cerca de ella a los alumnos mds inhibidos o
timidos en el momento de su participacion. Aquellos con ma-
yor nivel de participacion son distribuidos por separado para
que constituyan nucleos activos repartidos entre el grupo, su-
ponen, asi, un mayor grado de motivaciéon y de potencial de
atencion.

En la tabla 6 se recogen algunas de las preguntas reflexivas
que la investigadora utiliza en la etapa de reflexion o que surgen
espontineamente durante la reflexién colectiva. Se presentan
agrupadas por estrategia participativa y clasificadas segun la te-
matica a la que estan orientadas en funcion de su finalidad.

A modo de ejemplo, se expone un fragmento de la conversa-
cion colectiva derivada de la lectura de un cuento educativo

Tabla 6. Preguntas reflexivas

Estrategias Finalidad Bloque tematico Ejemplos de preguntas que guian la

participativas reflexion

adaptadas

Asamblea de  Reflexionar so- Hecho de transitar  «;Qué nos pasa cuando crecemos?,

investigacion  bre la transi- ¢cambiamos?, jen qué cambiamos?, iy
cién como pro- en la escuela qué sucede?, (qué va a pa-
ceso de cambio sar después del verano?»

Dudas y preguntas  «;Qué hacemos al llegar al aula nueva?,
ante la nueva etapa ¢hay espacios?, ;como es el recreo?,
educativa ¢como son las clases?, ¢hay normas?»

Cambios y disconti- «;Qué cambios creéis que habra?»,

nuidades percibidas «;cdmo creéis que serd estar en Prima-

por el alumnado ria?, qué serd igual?, /y qué sera dife-
rente?»

Cuentos edu-  Reflexionar so- Temores y preocu-  «Qué os preocupa de ir a Primaria?,

cativos y ob-  bre sentimien- paciones ante el ¢qué os asusta?, stenéis algiin miedo?,
jetos simbéli-  tosy emocio- inicio de Primaria ;o estais un poco preocupados?»
cos nes que genera

el cambio es- Sentimientos antes  «;Qué sentimiento nos provoca ir a Pri-

el cambio maria?, ¢estis bien, mal, tranquilos,
nerviosos...?, ¢os ayuda preparar el cam-
bio?, ¢qué sentis al hablar de primero?»

colar

Fuente: elaboracion propia
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orientado a la reflexion de sentimientos y emociones que provo-
ca el cambio educativo, asi como los beneficios de preparar en
grupo el reto de la transicion educativa.

MAESTRA EI: Entonces, ;qué le pasa a Bieito?

ALUMNA 1 EI: Es un nifio que estd siempre preocupado.

MAESTRA EI: Si, siempre estd preocupado por algo. jEl nacié preocupado!
sA vosotros ahora que estamos hablando del cambio os pasa lo mismo?

ALUMNO 2 EI: Yo estoy regulin.

ALUMNA 1 EI: Yo preocupada.

MAESTRA EI: ;Os asusta pasar a Primaria?

ALUMNO 3 EI: Si, porque vamos a tener que hacer las letras mds pequerias.
ALUMNO 4 EI: Y deberes.

MAESTRA El: ;Y qué vamos a hacer con todas estas preocupaciones?
ALUMNO 1 EI: Un atrapasuefios para no tener pesadillas.

MAESTRA EI: ;Pero os estd ayudando hablar de primero, aunque estéis
nerviosos?

ALUMNO 5 EI: Mucho, yo estoy aliviado.
ALUMNA 1 EI: ;Yo estoy encantada!

3.3. ¢Qué informacion se genero?

Para finalizar, se recogen los datos que permitieron producir el
desarrollo de las estrategias participativas en torno al transito es-
colar (tabla 7). El volumen de informacién generada para la in-
vestigacion demuestra que la adaptacién de algunas rutinas y di-
namicas ordinarias de aula son una oportunidad para generar
conocimiento cientifico en torno a una determinada tematica
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Tabla 7. Datos producidos

Estrategias Datos generados Categorias tematicas
participativas encontradas
adaptadas

Asambleas de 3 observaciones participantes, notas de campo Temores infantiles

investigacion 3 audios, 158 min de conversacion reflexiva, Preocupaciones en torno a la
59 paginas de transcripcion y 22 fotografias transicion

Dudas y preguntas

Expectativas

Cambios percibidos entre am-

bas etapas

Sentimientos

Valoraciones personales

Cuentos edu- 2 observaciones participantes, notas de campo
cativos 2 audios, 56 min de conversacion reflexiva, 26
paginas de transcripcion y 8 fotografias

Objetos sim- 2 observaciones participantes, notas de campo

bélicos 4 audios, 180 min de conversacion reflexiva,
85 paginas de transcripcion, 4 fotografiasy
objetos simbolicos creados por el alumnado

Fuente: elaboracion propia

objeto de estudio y una alternativa a las técnicas tradicionales de
recogida de informacion.

4. Conclusiones

Tal y como se ha descrito, que los estudiantes sean protagonistas
activos en la investigacion y que contribuyan a construir conoci-
miento en torno a la transicion justifica que se opte por estrate-
gias participativas por ser las que mejor permiten profundizar en
las perspectivas de la infancia o los significados que otorgan a
sus experiencias. Escuchar las voces del alumnado a través de di-
versas formas creativas, como el uso de cuentos infantiles peda-
gobgicos o la elaboracion de objetos simbélicos, proporcionan al
alumno la oportunidad de expresarse a través de diversas formas
de lenguaje accesibles incluso en la primera infancia.
Otorgdndole una orientacion investigativa, se han adaptado
las asambleas ordinarias para que constituyan una herramienta
fundamental de trabajo en el abordaje de las transiciones educa-
tivas como instrumento de reflexién tanto individual como gru-
pal. Con los reajustes descritos, la dinamica asamblearia en tor-
no a la tematica de la transicién ha facilitado la comunicacion
entre iguales y entre adultos e iguales como via para descubrir
ideas preconcebidas, sentimientos o sensaciones elaborados por
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los nifos cuando el profesor trata temas concretos relativos al
cambio. Ademds, permite crear el ambiente propicio para el
afrontamiento personal y conjunto de preocupaciones o temores
que surgen durante el proceso de cambio educativo.

Por su parte, los cuentos educativos facilitan trabajar temas
transversales en el espacio y en el tiempo. Con adaptaciones se
convierten en estrategias participativas que fomentan el abordaje
del cambio educativo desde diferentes areas curriculares, trans-
mitir diversas habilidades socioafectivas, favorecer una relaciéon
mas flexible y horizontal entre el profesorado y el alumnado, o
aprovechar su cardcter lidico.

De la mano de los cuentos didacticos van los objetos simboli-
cos. El miedo o la preocupacién son reacciones naturales que
surgen durante el periodo de transicion. La principal forma de
prevenir estas reacciones es facilitar al alumnado recursos para
que adquieran confianza en si mismos y se sientan capacitados
para dominar y controlar las preocupaciones que afloran en el
proceso de cambio educativo. De este modo, cualquier objeto
puede convertirse en un simbolo o un referente si el maestro es-
tipula como debe ser interpretado el mismo para que adquiera
una naturaleza simbolica. El uso de herramientas simbdlicas
amplia de manera considerable las posibilidades de aprendizaje
del alumnado, ya que permiten la adquisicién de conocimientos
por medio de experiencias indirectas al proveer informacién
acerca de hechos a los que no se tiene acceso directo.

Los objetos simbdlicos utilizados, es decir, los atrapasuenos
construidos por el alumnado en la dindmica Leyenda del Atrapa-
suenos son objetos fisicos que representan con distinto grado de
similitud a entidades reales, es decir, representan una cosa a par-
tir de algo diferente, y contienen y transmiten informacion espe-
cifica (Maita y Peralta, 2007), en este caso, del proceso de transi-
cion.
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Resumen

En esta comunicacion se indaga sobre la presencia de las pedagogias alter-
nativas en Espafia tras la diferente crisis derivadas de la pandemia producida
por la covid-19. Por proyectos de pedagogia alternativa se entiende el con-
junto de comunidades de familias y maestros que, en torno a una «escuela»
u otra forma de organizacion, ofrecen una educacion paralela a la que ofrece
el sistema educativo formal siendo que engloban practicas muy heterogéneas
y modelos de educacion distintos. Para llevar a cabo este trabajo, se realizo
una contrastacion de las estadisticas de la plataforma principal de difusion
de estos proyectos de educacion alternativa en Espafia con estadisticas ante-
riormente publicadas y se recogioé informacion descriptiva sobre estos proyec-
tos. Por ultimo, se analizan y discuten los resultados y se escriben unas conclu-
siones.

Palabras clave: pedagogia alternativa, educacion libre, Espaia

1. Introduccion

Durante esta dltima década los proyectos de educacién alter-
nativa se han convertido en una tendencia para aquellas fami-
lias que buscan una educacién distinta a la que ofrece el siste-
ma educativo formal (Larraneta, 2015; Garcia, 2017; Garagarza
et al., 2019;) o como diria Carbonell (2015), para aquellas que
buscan «una alternativa a la escolarizaciéon ordinaria» (p. 93).
Bajo el término de pedagogia alternativa se esconden una hetero-
geneidad de practicas, pero que guardan, entre todas ellas, pun-
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tos en comun como la no directividad en el proceso de ensefian-
za y aprendizaje, el juego libre, la agrupacion por edades como
aspecto que enriquece el aprendizaje y la convivencia, la autoe-
valuacion, el acompafamiento respetuoso, el rol protagénico
del nino en el proceso y espacio educativo, su participaciéon acti-
va en la toma de decisiones que le conciernen, la importancia
del desarrollo de la autonomia y la creatividad, asi como el res-
peto hacia uno mismo, sus necesidades y ritmos de aprendizaje
(Carbonell, 2015; Garcia, 2017; Carneros, 2018; Diaz, 2019; Ga-
ragarza et al., 2019; Stern, 2017). Se trata, a fin de cuentas, de es-
tablecer en el espacio de aprendizaje limites relacionados con la
seguridad y libertad de los otros (Trueba, 2015) y dar responsa-
bilidades desde temprana edad a los nifios y nifas favoreciendo
espacios flexibles al desarrollo individual de su autonomia, el
autocuidado y el autoconocimiento (Albert, 2019) lo que deriva
en el respeto por uno mismo y por los demas.

Ademids de estos principios educativos, otra caracteristica co-
mun en estos proyectos es la composicion de sus familias. Por lo
general, las familias integrantes suelen cuestionarse (en mayor o
menor medida) el proceso de ensefianza y aprendizaje, asi como
el modelo de convivencia que prima en las escuelas ordinarias
y que tienden, desde su punto de vista, a reproducir determi-
nas practicas obsoletas y mantener el status quo a lo largo de las
distintas generaciones (Garcia, 2017). Parten, por tanto, de una
base critica hacia el sistema educativo formal y cuestionan la idea
del curriculo como centro tinico del aprendizaje, la evaluacion-
calificacién, el hecho de ensenar como tinico camino para apren-
der, la masificacion en las aulas, el abuso del aula como espacio
educativo y, sobre todo, la imposicién de las personas adultas
sobre la nifiez (Carneros, 2018). A pesar de este cuestionamien-
to de base hacia el sistema educativo formal, las familias que in-
tegran estos proyectos no estan en lucha contra el sistema ni bus-
can la transformacién social de este, sino que su accién pasa por
la necesidad de ofrecer a sus hijos e hijas la oportunidad de una
educacién mas a fin a los principios anteriormente menciona-
dos. En palabras de Zarrias (2019), las pedagogias alternativas
suponen un cambio de mirada hacia la infancia y el hacer peda-
gogico.

Estos proyectos de educacion alternativa, como se dijo en un
inicio, se han convertido en una tendencia actual en el panora-

74 | Educacion en transicion



ma educativo espanol. Almudena Garcia, creadora del portal Lu-
dus (actual referente en materia de difusion de la oferta sobre
educacién alternativa en nuestro pais), y autora del libro Otra
educacion ya es posible (2017) evidencia el aumento vertiginoso
de estos proyectos en Espana. Segtin su libro, su portal pasé6 de
contabilizar 30 proyectos de educacion alternativa en 2013 a
mas de 800 proyectos en 2016.

Ahora bien, la llegada en 2020 de la pandemia producida por
la covid-19 y la crisis econémica y laboral que supuso han veni-
do a trastocar este panorama en pleno auge. En el siguiente apar-
tado ponemos en evidencia la evolucién de la oferta de estos
proyectos pedagogicos alternativos en nuestro pais y su impacto
en la proliferacion y consolidacion de los mismos. Para ello, to-
mamos las estadisticas publicadas sobre la materia previo al es-
tallido de la covid-19 y las contrastamos con los datos actuales
que ofrece la plataforma Ludus.

Una vez presentado el panorama actual en materia de proyec-
tos de educacion alternativa, se pretende, en un segundo aparta-
do, ahondar brevemente en el conocimiento de aquellos proyec-
tos que se autodenominan de educacion libre por medio de entre-
vistas realizadas a personas afines a ellos.

2. Metodologia

Diseno

Para evidenciar la evolucién de los proyectos de pedagogia alter-
nativa en Espana, asi como su estado actual se ha seguido un
proceso de corte empirico que se basa en el andlisis de los datos
estadisticos recogidos a través de dos fuentes: los buscadores de
la plataforma Ludus (2022) y el articulo publicado de Maria Pi-
lar Diaz Bajo (2019) que representa una imagen estdtica de la
oferta que habia de proyectos de pedagogia alternativa en Espa-
na en el ano 2018. En cuanto a la plataforma Ludus, cabe hacer
hincapié que todo proyecto, colegio o espacio educativo que se
declare como alternativo y que busque atraer nuevas familias se
publicita en este portal rellenando un formulario que integra es-
tos tres aspectos (distribucion, pedagogia y titularidad), asi
como una breve definicién o introduccién de lo que hacen y
ofrecen.
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Las dimensiones a analizar en esta investigacion correspon-
den con los filtros que proporciona la plataforma y que son: dis-
tribucion geofigura, tipos de pedagogia y titularidad. Estos filtros se
desglosan de la siguiente manera:

Tabla 1. Filtros de busqueda e items

Distribucion geofigura Comunidad autonoma y provincia

Tipos de pedagogia Libre/viva, Montessori, Waldorf, enfoque Reggio-Emilia,
Amara-Berri, escuela-bosque, educacion democratica, co-
munidad de aprendizaje y otras/varias.

Titularidad del centrofespacio Fondos publicos u otros.
educativo

Fuente: elaboracion propia

Para el analisis de los datos relativos a la oferta actual en ma-
teria de proyectos de educacion alternativa, se utilizaron los esta-
disticos disponibles en la herramienta Excel.

Muestra
En total se han revisado 579 ofertas de proyectos de educacion

alternativa. A continuacién la descripcion de la muestra:

Tabla 2. Descripcion de la muestra

PEDAGOGIAS TITULARIDAD TOTAL
LV M. W. RE. AB. ED. EB. C.A. Otras Publi- Pri-
ca vada

Andalucia 16 12 5 2 0 1 4 54 9 43 60 103
Aragén 3 0 2 0 0 0 2 4 2 7 6 13
Canarias 3 0 O 0 1 0 0 1 2 4 3 7
Cantabria 1 0 0 1 1 0 0 0 3 2 4 6
C.laMan- 2 3 0 0 0 0 0 4 5 8 6 14
cha
Castilla y 6 1 2 0 0 0 1 6 5 12 9 21
Ledn

Catalufia 38 11 8 4 0 1 0 4 54 62 58 120
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C. de Ma- 32 18 9 3 0 0 7 2 42 93 20 113
drid

C.FNavarra 1 o 0 12 0 0 1 5 3 2 20 22
C. Valen- 1M 7 5 1 0 1 3 9 13 31 19 50
ciana

Extremadu- 1 0O 0 O 0 0 0 8 0 1 8 9
ra

Galicia 1 1 0 0 0 0 1 1 5 4 5 9
Islas Balea- 6 0o 2 1 0 2 0 4 9 6 15
res

La Rioja 0 2 0 O 1 0 0 0 1 2 2 4
Pais Vasco 1 2 0 0 16 1 0 30 3 4 49 53
Asturias 1 1 0 0 0 0 0 0 3 1 4 5
Murcia 8 1 0 0 0 0 1 1 4 14 1 15
Totales 130 58 33 24 19 4 22 61 158 251 280 579

Nota: Libre/Viva (L/V); Montessori (M); Waldorf (W); Reggio Emilia (R.E.); Amara Berri (A.B.); Educa-
cion Democratica (E.D.), Escuela Bosque (E.B.) y Comunidades de aprendizaje (C.A)
Fuente: elaboracion propia

3. Resultados

Los datos utilizados en la presente investigacién sefialan una dis-
minuciéon importante en cuanto al nimero de proyectos de pe-
dagogia alternativa ofertados a nivel nacional. En concreto, se ha
pasado de tener 827 proyectos registrados en 2018 a tener 579
proyectos registrados en 2022, esto es, una reduccién del 30% de
la oferta en tan solo cuatro anos. Esta disminucién del 30% de la
oferta de proyectos de educacion alternativa ha conllevado a una
reconfiguracion en la representacion nacional de la misma sien-
do que hay comunidades auténomas que han visto disminuido
su oferta, mientras que otras, por el contrario, han aumenta-
do dicha representacién. Como se puede ver en la figura 1, las
comunidades auténomas mas afectadas negativamente han sido
Cataluna, Madrid y Andalucia, mientras que otras han visto au-
mentado el nimero de proyectos como pueda ser mayormente
el Pais Vasco, Comunidad Valenciana, Galicia y Canarias.
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Figura 1. Evolucién propuestas y proyectos educacion alternativa por comunidad
autonoma (2018 y 2022)

En cuanto al tipo de pedagogia, como se puede ver en la figu-
ra 2 a continuacion, en el periodo de estudio han aumentado los
proyectos que se autoidentifican como Reggio Emilia y Bosque
Escuela, mientras que la oferta de escuelas democraticas se man-
tiene igual y el resto ha disminuido su niimero, siendo las mas
afectadas aquellas que se engloban bajo la tipologia de educa-
cién activa y libre, Montessori y Waldorf. En concreto, los pro-
yectos autodenominados bajo la categoria de «otras» (escuelas-
nido, madres de dia y escuelas ptbicas) ocupan actualmente el
primer lugar con un 31 % de la oferta total de proyectos de peda-
gogia alternativa a nivel nacional) seguido de los proyectos de

350
300
250
200
150
100

50

C.de

Libre/Vi | Montess Reggio | Amara |E.Democ| Escuela

va ori Waldorf Emilia | Berri ratica | Bosque Ap;eireldlz Otras
2018 299 107 69 23 20 4 14 65 226
e 0 (022 130 58 33 24 19 4 22 61 158

Figura 2. Evolucion de las propuestas y proyectos educacion alternativa segun ti-
pologia y afio (2018 y 2022)
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educacion viva/libre con un 25,5 % con respecto al total oferta-
do. En tercer lugar, con un 12 % de representacién a nivel nacio-
nal estan las comunidades de aprendizaje y, en cuarto y quinto
lugar encontramos los proyectos denominados bajo la tipologia
Montessori (10 %) y Waldorf (5,7 %). De estos proyectos aque-
llos denominados «otras» y comunidades de aprendizaje se han
mantenido estables en el tiempo, mientras que los proyectos de
educacion libre se han visto mermada su presencia. Por dltimo,
cabe destacar el caso de las Escuelas Bosque que, si bien solo re-
presentan el 3,4 % de la oferta nacional, a diferencia del resto de
las tipologias, han casi duplicado el nimero de proyectos oferta-
dos durante el periodo de estudio.

Por udltimo, en cuanto a la titularidad de los proyectos de pe-
dagogia alternativa ofrecidos a nivel nacional, los datos mues-
tran que hay una gran diferencia entre la oferta de 2018 y la ac-
tual siendo que, en 2018, el 81 % de los proyectos eran de titula-
ridad privada y el 18,8 % de titularidad publica, mientras que en
2022 solo el 47,3 % corresponde a proyectos titularidad privada
y el 52,7 % a proyectos de titularidad publica. Esta dimension
analizada segtin la comunidad auténoma donde estan arroja in-
formacion muy dispar, de tal modo que, como muestra la figu-
ra 3, siete comunidades auténomas tienen mayor representaciéon
de titularidad ptuiblica, mientras que nueve comunidades auté-
nomas tienen mas representacion de propuestas de educacién
alternativa bajo otra titularidad distinta a la ptublica.

A modo de discusion, la pandemia ha venido a frenar el auge
de la oferta de proyectos de educacion alternativa en Espana, asi
como a modificar su configuracién y representacion segiin comu-

100%
80%
60%
40%
20%

0%

mPUBLICA = PRIVADA

Figura 3. Representacion propuestas educacion alternativa segun titularidad (pu-
blicas/otras), afio 2022
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nidad auténoma. Hoy en dia existen menos proyectos ofrecidos
de educacién alternativa en comparacion con 2018; no obstante,
cabria valorar si los proyectos actuales son proyectos ya consoli-
dados. En cuanto a su representacién autondémica, existe una gran
diversidad de experiencias, aunque Madrid, Catalunya y Andalu-
cia siguen llevando el liderazgo de estas practicas. El aspecto mads
afectado en estos cuatros afios ha sido aquel relativo a la titulari-
dad de tal modo que actualmente no hay mucha diferencia entre
la oferta publica y privada de proyectos educativos alternativos;
un signo claro de acercamiento del profesorado perteneciente al
sistema educativo formal a estas plataformas de divulgacién en
aras de, por un lado, diferenciarse de las escuelas tradicionales y,
por otro, de atraer a un perfil concreto de familias con intereses
similares a los suyos. Se podria decir que estos centros publicos
estan en un proceso de exploracion y transformacion pedagoégica.

4. Discusion

Segtin los resultados obtenidos de los analisis estadisticos relativo
a la oferta de proyectos de educacién alternativa en Espana, pode-
mos decir que esta se ha visto afectada por la crisis econémica
derivada de la situacién de pandemia producida por la covid-19.
Por tanto, a diferencia de 2018 y a pesar de lo que afirman los
medios de difusion, no estamos viviendo una etapa de boom de
los proyectos educativos alternativos, sino todo lo contrario, esta-
mos presenciando su decaimiento. En concreto, los proyectos
mas afectados por la crisis han sido las escuelas autodenomina-
das de educacion libre, escuelas de titularidad propia autogestio-
nadas por familias que se encuentran en el ambito de la educa-
cién no formal y cuyo objetivo principal es el desarrollo emocio-
nal y vivencial de sus hijos. Es de entender, al tratarse de proyectos
autogestionados por las familias que la crisis econdmica y la ines-
tabilidad laboral actual han afectado decisivamente en el mante-
nimiento y proliferacién de estos proyectos. No obstante, cabe
destacar que la pandemia ha despertado también la inquietud de
las familias con respecto a ofertas educativas que fomenten el con-
tacto con la naturaleza y desarrollen el curriculum educativo en
espacios abiertos. En esta linea y aunque el niimero ofertado si-
gue siendo muy reducido, se puede afirmar, segiin los datos reca-
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bados, que se ha casi duplicado la oferta de Escuelas Bosque en
nuestro pais lo que demuestra la demanda de las familias por una
educacion que se sale de la estructura tradicional que ofrecen, por
lo general, los centros escolares de titularidad publica.

En cuanto a su distribucién a nivel nacional, los datos mues-
tran una mayor presencia de proyectos de educacion alternativa
en aquellas comunidades auténomas con mayor poblacién: An-
dalucia, Cataluna, Madrid y Valencia.

Entre los resultados también cabe mencionar las comunidades
de aprendizaje y aquellos proyectos de educacion alternativa y que
se engloban dentro de la categoria «otras» (madres de dia, grupos
de crianza, escuelas-nido). Estas organizaciones, algunas de titulari-
dad publica como las comunidades de aprendizaje y otras de titula-
ridad privada, se ofrecen en esta plataforma para la captacion de
familias a fines a sus principios educativos. En concreto, segtn la
descripcién que ponen en su oferta, se trata de escuelas o proyectos
educativos que se posicionan a favor de un cambio en la organiza-
cion y funcionamiento de los centros escolares y una transforma-
cién del proceso de ensenanza y aprendizaje. Tienen clara la de-
manda de un cambio, siendo asi que nos hablan de creatividad, de
desarrollo emocional y vivencial, de autonomia, de crecimiento in-
dividual y colectivo, del juego y la naturaleza, de acompanamiento
a la infancia y de la necesidad de una implicacién activa y participa-
tiva de las familias para llevar a cabo sus proyectos pedagogicos.

5. Conclusiones

Los proyectos de educacion alternativa pareciera que han venido
para quedarse en nuestro panorama nacional, si bien actualmen-
te se encuentran en un proceso de decaimiento, debido a la si-
tuacién economica y laboral en la que se vive, es posible que
esto derive a un asentamiento y consolidaciéon de los proyectos
actuales. Estos proyectos o escuelas buscan ante todo experimen-
tar nuevas practicas educativas en entornos y espacios no limita-
dos por la estructura formal que regula el proceso de ensenanza
y aprendizaje y de convivencia en los centros reglados. En este
proceso de experimentacién prima la necesidad de crear comu-
nidad: son personas que estan en constante transformacién bus-
cando estrategias y herramientas que mejor les sirva para tomar
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decisiones y funcionar como colectivo. Promueven la necesidad
de colectividad y el acompanamiento de los nifios y ninas en su
crecimiento personal.

Como lineas de investigacion futuras cabria analizar el movi-
miento contracultural que se esconde en el origen y emancipa-
cién de estos proyectos de educacion alternativa y que son pro-
pios de una generacién que vivié unas circunstancias politicas,
econdémicas y sociales muy particulares y cuya caracteristica prin-
cipal ha sido el decaimiento del estado de bienestar y la no ga-
rantia de una vida igual o mejor que la que tuvo la generacion
anterior. Esta brecha intergeneracional ha podido derivar hacia
una desconfianza hacia las instituciones formales y, en particu-
lar, hacia las instituciones educativas con la consecuente creacion
de un sistema educativo paralelo controlado por las familias.
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Resumen

Las tertulias dialogicas musicales en los centros educativos suponen una he-
rramienta de incalculable valor didactico por el trabajo que realizan de los
clasicos universales, por su enfoque competencial, instrumental, dialdgico e
inclusivo. La revision de la literatura cientifica y la Comunidad Cientifica Inter-
nacional abalan esta actuacion de éxito que pone sobre relieve, el valor de la
comunidad, su participacion en centros educativos formando su cultura demo-
cratica, identidad y liderazgo. La participacion del voluntariado dentro de estas
actuaciones de éxito contribuye a su mejora. Como objetivo principal del pre-
sente trabajo se pretende sefalar la importancia del desarrollo del aprendizaje
del modelo dialdgico a través de las tertulias musicales. Esta actuacion de éxi-
to contribuye a un proceso de transformacion cultural y social del centro, ade-
mas de la del entorno que le rodea. Diversas actividades multinivel desarrolla-
das bajo los principios del disefio universal para el aprendizaje son realizadas
de forma previa a la tertulia. Actividades donde se conocen y analizan las
obras de los clasicos universales que mas tarde se trabajan en la tertulia. La
percepcion de docentes y discentes sobre esta actuacion es positiva, puesto
que favorece diferentes destrezas y habilidades relacionadas con el juicio criti-
co y la expresion oral. El analisis de esta practica subraya una mejora en la
convivencia, la resolucion pacifica de los conflictos, una mejora en el clima
aula, las habilidades emocionales, sociales, personales, lingiiisticas, un mayor
interés por la historia de vida de los grandes compositores y compositoras. En
conclusion, las tertulias musicales desarrollan los diferentes principios del
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aprendizaje dialogico: dimensién instrumental, solidaridad, dialogo igualitario,
igualdad de las diferencias, participacion de la comunidad, creacion de sentido
y transformacion. Se trata de practicas donde la inteligencia cultural y las al-
tas expectativas ubican a la educaciéon musical en una disciplina con un gran
potencial para el desarrollo integral de todo el alumnado independientemente
de sus diferencias.

Palabras clave: tertulias dialogicas, educacion musical, comunidades de
aprendizaje

1. Introduccion

El trabajo de los clasicos universales dentro del contexto escolar
es una realidad cada vez mads necesaria por la sociedad actual.
Por un lado, el clasico sobrevive a las diferentes generaciones
que lo cultivan y perdura en el tiempo, produciendo un conoci-
miento que se adapta a cualquier contexto. Por otro lado, el de-
sarrollo del aprendizaje de los clasicos da repuesta a la necesidad
que presentan las aulas por potenciar una educacion cultural,
patrimonial, literaria y artistica. Este trabajo abarca el conoci-
miento de los clasicos universales musicales bajo el diseno uni-
versal para el aprendizaje (DUA) mostrando el desarrollo del
aprendizaje dialégico a través de tertulias musicales (TDM) en
centros de Educaciéon Primaria. El DUA (Zamora et al., 2017)
cumple el objetivo de fomentar el desarrollo de la capacidad de
aprender a aprender, fomentando procesos educativos que se
ajusten a las necesidades del alumnado. De esta forma se pueden
personalizar los diferentes niveles de aprendizaje desde una in-
clusion educativa. La tecnologia y la educacién musical se unen
para desarrollar desde el DUA, la superacion de los obstaculos y
la eliminacién progresiva de las diferentes barreras. El alumnado
de los centros educativos donde se trabajan tertulias, dentro del
area de educacién artistica (musica), ha desarrollado la interpre-
tacion y analisis de las obras de los compositores y su historia, a
través de un material tecnolégico y audiovisual disenado desde
este enfoque. Este proceso culmina con la practica de una tertu-
lia musical desde el enfoque del modelo dial6gico. Como objeti-
vo principal de esta practica se pretende analizar el desarrollo
del lenguaje dialogico desde las percepciones de docentes y dis-
centes sobre el aprendizaje de los principios dialégicos.
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2. Comunidades de aprendizaje como
proyectos de inclusion educativa

La educacién inclusiva pretende la mejora de los aprendizajes de
todos los alumnos y alumnas de un centro, independientemente
de las diferencias que cada persona posee por su maleta cultural,
por su desarrollo cognitivo, por determinadas limitaciones fisi-
cas, sensoriales o intelectuales. El proyecto de comunidades de
aprendizaje trabaja la educacién inclusiva desde el marco de un
proceso de transformacién social, en la que las personas y aso-
ciaciones cercanas al barrio, participan de forma activa dentro
del centro educativo (Valero et al., 2018). Esta participacién en-
riquece la identidad de la escuela, su cultura democratica, ha-
ciendo desarrollando el nivel cognitivo y social del alumnado
mejorando notablemente su aprendizaje competencial. Entre los
principales objetivos de este proyecto de escuela abierta se apues-
ta «por una reactivacion de la implicacion familiar en el centro»
(Ordonez et al., 2017, p. 84). La base cientifica que sustenta este
proyecto se centra principalmente en determinadas «formas de
agrupaciéon del alumnado y el uso de los recursos personales
para conseguir actuaciones educativas eficientes y equitativas, es
decir, que hagan posible conseguir los mejores resultados educa-
tivos al mismo tiempo que se reducen las desigualdades» (Moli-
na, 2015, p. 375). Estas practicas se denominan actuaciones de
éxito y el resultado de las mismas muestran evidencias de los
aprendizajes del alumnado de una forma inclusiva (Palomares y
Dominguez, 2019).

Las diferentes actuaciones de éxito producen una mejora en
los resultados de todo el alumnado, pero sobre todo en el alum-
nado de educacion especial. Este tipo de nifios y nifias aumentan
su autoestima, su capacidad cognitiva, sus ganas por aprender y
la creacion de lazos sociales con el resto del grupo. Estos discen-
tes dejan de ser alumnos a tiempo parcial para considerarse
alumnado a tiempo completo dentro de las clases. A través de
estas interacciones realizadas desde el modelo dialégico se supe-
ran diferentes tipos de dificultades, se mejora en problemas de
conducta, se desarrollan lenguajes inclusivos, personales y emo-
cionales (Molina et al., 2021). Las diferentes actuaciones de éxito
son una muestra de reflexién y profundizacion en el «analisis de
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cémo se organizan los recursos en los centros educativos para
conseguir la inclusién de todo el alumnado» (Molina, 2015).
Por otro lado, la realizacién de diferentes actuaciones de éxito en
un centro educativo implica la «coordinacién entre profesiona-
les, especialmente entre tutores y especialistas de atencion a la
diversidad» (Alvarez et al., 2013, p. 220). Dentro del marco de
una comunidad, y a través de las diferentes actuaciones de éxito,
el alumnado «puede participar para la generacién del conoci-
miento propio o para el apoyo del de sus companeros y compa-
fieras» (Diaz et al., 2020, p. 137).

3. Las tertulias dialogicas como
ejemplo de actuacion de éxito

Dentro de las diferentes actuaciones de éxito que se promueven
en el proyecto de comunidades de aprendizaje, una de las mas
significativas por el desarrollo de la dimensién instrumental y el
lenguaje dialégico es la tertulia (Alvarez, 2019). La tertulia es
una practica donde se fomentan las interacciones, se implica a la
comunidad, se subrayan el poder de la capacidad de comunica-
cién del alumnado y de la implicacién de la comunidad y el vo-
luntariado para transformar la realidad educativa (Aguilera y
Prados, 2020). Las tertulias refuerzan la dimensién instrumental
del aprendizaje, favoreciendo ampliar las situaciones de apren-
dizaje en distintos espacios y con la colaboracion de diferentes
personas y referentes. Como en la mayoria de las actuaciones de
éxito, las tertulias permiten la entrada y participacion de miem-
bros de la comunidad educativa procedentes de la escuela, la fa-
milia y el entorno social. Se trata de una propuesta que favorece
potencialmente «la transformacion de las desigualdades existen-
tes» (Bottons, 2015, p. 362).

Una tertulia dialégica es una practica que toma como base la
obra de un cldsico universal de la literatura, de la musica, del
arte, de la historia o de la ciencia (Calzolari et al., 2020). Tras el
analisis o lectura de la obra, un grupo medio de personas, en su
mayoria alumnado en el caso de los centros educativos, se agru-
pan normalmente en una forma circular donde todas las perso-
nas se encuentren a la misma altura o nivel para compartir ideas
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desde el dialogo igualitario. Cualquier persona puede participar
en la misma como voluntario rompiendo la barrera que consi-
dera que los clasicos solo pueden ser trabajados por determina-
dos grupos sociales (Soriano et al., 2022). Las tertulias contribu-
yen al desarrollo de la argumentacion, el juicio critico, el razona-
miento, la comprension y la expresién oral, ademads de
desarrollar habilidades sociales y emocionales desde la diversi-
dad de diferencias (Chocarro, 2013). Se producen dentro de es-
tas actuaciones una organizacion inclusiva donde todos partici-
pan independientemente de sus necesidades. El alumnado pone
en comun todas las reflexiones, ideas, percepciones para estable-
cer un didlogo abierto donde se refuerzan y retroalimentan esas
ideas previas e individuales que se convierten en colectivas (Lo6-
pez et al., 2020). De esta forma:

La diversidad presente en el grupo multiplica la riqueza de las apor-
taciones, aumentando los aprendizajes, al tiempo que se potencia el
respeto por todas las contribuciones. (Molina, 2015, p. 376)

Las tertulias propician la creacién de un entorno donde las
interacciones adquieren verdadero significado. Cada alumno eli-
ge un fragmento o alguna cuestién caracteristica de la obra, ex-
ponen sus argumentos y reciben la percepcion de diferentes per-
sonas que pueden estar de acuerdo o en desacuerdo, producien-
do un discurso de justificaciones. La riqueza de la actuacién
ofrece a todos los participantes la posibilidad de nutrirse en un
proceso que provoca pensamiento y razonamiento de alto nivel
cognitivo (Villardoén et al., 2018).

4. Las tertulias dialogicas musicales dentro
del proceso de transformacion del aula

La Comunidad Cientifica Internacional abala que todos los tipos
de tertulias mejoran la atencién, la motivacién, la superacion del
miedo y la vergilienza a ser escuchados y juzgados, el enrique-
cimiento personal, el desarrollo de la expresion oral, el aumento
del vocabulario, la autoestima, la empatia, la expresién de los sen-
timientos, el respeto de las diferencias, la resolucién de los con-

6. Clasicos musicales desde el disefio universal de aprendizaje | 87



flictos y la convivencia pacifica (Valls y Kyriakides, 2013). La ma-
yoria de los trabajos de alto impacto se han centrado en el analisis
de las tertulias dialégicas literarias, aunque las tertulias dial6gicas
musicales también propician a través del andlisis de las piezas de
la historia de la musica clasica las habilidades y destrezas citadas
anteriormente (Marauri et al., 2020).

Desde la realizacion de diferentes tertulias dial6gicas musica-
les en centros de Educaciéon Infantil, Primaria y Secundaria du-
rante varios cursos, se han captado las percepciones del alumna-
do y el profesorado sobre esta practica a través de diferentes ins-
trumentos y evidencias de aprendizaje. El objetivo principal
consistia en formar al profesorado especialista e implementar
esta actuacion de éxito dentro de centros educativos y sus comu-
nidades. Las tertulias previamente se introducian con diferentes
actividades cuya finalidad se centraba en trabajar el clasico uni-
versal desde la practica musical. Estas actividades desarrolladas
bajo los principios del disefio universal para el aprendizaje me-
diante la tecnologia y la gamificacién proporcionaban al alum-
nado partituras en diferentes lenguajes y soportes. Estas facilita-
ban la interpretacion independientemente de la barrera o el obs-
taculo que el propio alumno o alumnado pudiera tener. La
propuesta ha culminado con la realizacién de tertulias dialégicas
musicales donde el papel del moderador se ha convertido en
una figura sobresaliente, porque ha sido representada por el
alumnado. El moderador o le otorga voz a cada participante,
también dirige el discurso para que el conjunto de personas
construya el significado de una manera compartida. El resultado
de esta actuacién es una interpretacion colectiva y compartida
del cldsico universal de la musica (Soler, 2015). En una tertulia
dial6gica musical también el moderador tiene la funcién de ob-
servar las necesidades de participacién de las diferentes personas
y priorizar aquel alumnado que no ha participado o lo ha reali-
zado en menor medida, también dirigir el discurso hacia las ré-
plicas o alusiones (Garcia et al., 2018).

Durante varios cursos se han recogido las percepciones de los
docentes y discentes que han participado en las tertulias musica-
les en diferentes centros educativos. En estos centros se ha segui-
do el mismo esquema de trabajo donde la practica del clasico se
ha realizado desde la discriminacién auditiva, el analisis de su
biografia, la percusién con diferentes instrumentos, el canto, la
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audicion activa, el conocimiento del argumento de la obra, la
expresion corporal... En las tertulias musicales, se produce, en
primer lugar, la audicién del clasico universal trabajado previa-
mente, en las clases de musica a través de diferentes actividades
disenadas bajos los principios del diseno universal. A la tertulia
el alumnado acude, en su mayor parte, con un material prepara-
do del que parte su discurso con anotaciones, investigaciones,
busquedas realizadas y aportaciones de las familias para poder
expresarlas de forma oral en la tertulia. Cada participacién tiene
una valoracion positiva y constructiva, fomentando el desarrollo
de un dialogo igualitario que fomente el juicio y conciencia criti-
ca de cada uno de los participantes, ademas de una transforma-
cién y emancipacion personal (Elboj, 2010). El moderador den-
tro de una tertulia musical recoge los nombres de aquellas perso-
nas que deseen participar, establece el orden de turnos, da inicio
y concluye la tertulia, dinamizando la participacién en todo mo-
mento (Diez, 2017). También es responsable de «de generar in-
teracciones dialdgicas entre los diferentes companeros que mejo-
ran el aprendizaje de todos» (Diaz et al., 2020, p. 10).

Dentro de las lineas futuras de formacién e investigacion de
este proyecto hay que destacar la necesidad de proyeccion del
trabajo que se ha realizado en los diferentes centros, la elabora-
cion de recursos en abierto compartidos con la comunidad edu-
cativa para trabajar los cldsicos universales a través de la tecnolo-
giay el DUA, el desarrollo e implementacién de cuestionarios y
entrevistas especificas valoradas por expertos que analicen las
percepciones de docentes y discentes desde un enfoque cuantita-
tivo y cualitativo y por dltimo, compartir con la comunidad
cientifica internacional los hallazgos que evidencien mejoras en
el desarrollo del lenguaje inclusivo y en el desarrollo cognitivo
del alumnado desde la practica de tertulias dialégicas musicales.

5. Conclusiones

En los dltimos anos la comunidad educativa ha demostrado la
importancia de la practica de tertulias para el desarrollo de los
principios del modelo dialégico (Malagén y Gonzalez, 2018).
La educacién artistica cobra un papel privilegiado dentro del de-
sarrollo de esta actuacién de éxito (Dominguez y Palomares,
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2022). También se convierten estas tertulias en herramientas
para llevar el arte a las aulas de una forma interactiva, competen-
cial y social (Apaozola-Llorente, 2021). En el ambito de la edu-
cacion artistica, hay que subrayar el poder de la disciplina musi-
cal para trabajar el patrimonio universal y sus cldsicos. Dentro
de los primeros resultados y percepciones sobre el desarrollo de
tertulias en el ambito de la educacién musical destaca el crecien-
te interés del alumnado por la vida y obra de los grandes muisi-
cos, el poder de la libertad para poder expresarse, la practica mu-
sical desde la inclusioén, el enriquecimiento que el voluntariado
aporta a la actuacién de éxito y el desarrollo de una educacion
emocional derivada del lenguaje dialégico. Por otro lado, se
analiza el papel del moderador como figura representante del
alumnado que adopta papeles de compromiso, responsabilidad
y liderazgo. La revision cientifica de la literatura sobre la temati-
ca pone sobre relieve que el conocimiento y la practica musical
de los cldsicos universales a través de tertulias dial6gicas musica-
les favorece la inclusion educativa, superando las barreras y obs-
taculos a los que el alumnado desde su diversidad se enfrenta,
representando un modelo inclusivo abalado por el disefio uni-
versal para el de aprendizaje.

La participacion del voluntariado dentro de la tertulia dial6-
gica musical constituye una «fuente esencial de apoyo, que am-
plia los recursos disponibles mas alla de la escuela» (Molina,
2015, p. 379), enriqueciendo notablemente a nivel curricular,
cognitivo, social y emocional tanto al alumnado como a las per-
sonas adultas que participan. Estas practicas también desarro-
llan una inteligencia cultural compartida. A través de las expe-
riencias de vida que se ponen en relacion con los cldsicos uni-
versales de la musica que se trabajan. Las practicas musicales
tradicionales que se desarrollan en multitud de centros educati-
vos no valoran el enriquecimiento de los estilos comunicativos
y relegan «a los estudiantes al papel de receptores pasivos de in-
formacion y le ofrecen pocas posibilidades de entablar didlogos
fructiferos con otros participantes del entorno» (Soriano et al.,
2022, p. 2).

Las tertulias y la educacion musical conectan con el entorno
sociocultural del alumnado estableciendo vinculos entre la es-
cuela, el contexto y los figuras que ella intervienen (Modndejar y
Villarejo, 2017). También refuerzan desde una dimension social
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en cuestiones como el género, la educacion especial, la diversi-
dad cultural y su inclusién. En una tertulia musical los ninos y
ninas desarrollan interacciones comunicativas con iguales, pro-
duciendo desarrollos cognitivos de alto nivel y una mayor cohe-
sion del grupo. Es «la interaccion dialégica entre las distintas cul-
turas del contexto educativo la que contribuye a esa mejora en el
aprendizaje» (Ordonez et al., 2017, p. 72), mejora desarrollada
dentro del ambito de una tertulia musical.
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Resumen

A través de esta experiencia, se explica un servicio impartido en un aula de
Educacion Infantil. En esta propuesta se trabajaron diferentes técnicas para
mejorar la expresion corporal, mediante intervenciones de aprendizaje-servicio
(ApS). A través de esta metodologia, el alumnado universitario realiza un servi-
cio y, al mismo tiempo, adquiere competencias transversales, todo ello reali-
zando una intervencién educativa e intentando dar respuesta a una necesidad
observada.

Palabras clave: Educacion Infantil, expresion corporal, aprendizaje-servicio,
competencias transversales
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1. Introduccion

La sociedad cambia rdpidamente, las nuevas tecnologias forman
parte del dia a dia. Sin embargo, las practicas educativas en algu-
nos casos siguen ancladas en el pasado. Algunas voces comienzan
a reconocer la necesaria renovacion de la educacion tradicional, la
adaptacion a los nuevos tiempos es necesaria, porque parece que
en este modelo educativo no se refleja la realidad de la sociedad
del momento (Albal, 2016). Actualmente el compromiso con la
sociedad pasa por educar al alumnado en valores, puesto que du-
rante muchos anos se ha prestado atencion casi exclusivamente a
los contenidos (Martinez et al., 2013). El ApS es una pedagogia
basada en la experiencia que combina capacidades, intelectuales,
afectivas y practicas de las personas (Puig et al., 2007). Integra y
responde directamente a estas caracteristicas y necesidades, se tra-
ta de una metodologia que atina la prestacion de un servicio a la
comunidad y el aprendizaje académico (Puig et al., 2007).

Estas practicas favorecen el enriquecimiento del proceso edu-
cativo y el compromiso con la sociedad (Batlle, 2011). Se ad-
quieren competencias mientras se pone en practica lo aprendido
en el grado y gracias a esa experiencia se intenta mejorar el entor-
no (Aramburuzabala, 2013), logrando, asi, mayor implicacion,
ya que se satisfacen algunas necesidades de la sociedad. Este tipo
de practicas educativas ofrecen la capacidad de transformar la so-
ciedad y participar activamente en ella (Abal, 2016).

Se trata de una propuesta innovadora, los elementos que la
componen no lo son del todo. Lo que hace innovadora esta me-
todologia es la identificacion de una propuesta educativa que vin-
cula teoria y practica de forma coherente y organizada en un tni-
co proyecto (Puig y Palos, 2006). Los alumnos y alumnas aplican
los contenidos tedrico-practicos a la realidad, adquiriendo expe-
riencias reales (Puig et al., 2007). Por un lado, estas experiencias
dan a los estudios un significado mas so6lido y, por otro, aumen-
tan la actitud de solidaridad con la sociedad y la inclusién (Men-
dia, 2012). Asimismo, el trabajo cooperativo y la implicacion so-
cial promueven la adquisiciéon de nuevos valores y competencias.

En el ApS es imprescindible que la escuela y la comunidad
establezcan una relacion estrecha. De hecho, el punto de partida
del proyecto sera la comunidad. En esta propuesta las principa-
les participantes son las personas que forman parte de las escue-
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las o instituciones educativas (Puig et al., 2011). Para asegurar la
calidad de este proceso, los pasos que se van a seguir deben orga-
nizarse previamente (Batle et al., 2015). Las fases a seguir para
llevar a cabo un proyecto de ApS son:

1. Andlisis del contexto: se estudian e identifican las necesidades
de la comunidad, se busca una entidad que esté dispuesta a
participar (Batlle et al., 2015).

2. Elaboracion del proyecto: se prepara la intervencion, organi-
zando las personas que participan, calendarios, recursos, etc.
(Puiget al., 2011).

3. Desarrollo del proyecto y evaluacién: se hace un seguimiento
de los diferentes elementos y se realiza la evaluacion tanto del
proyecto como del alumnado (Batlle et al., 2015). Se pone fin
al proceso reflexionando sobre la influencia del alumnado en
la transformacién de la sociedad (Aramburuzabala, 2013).

En el Trabajo Fin de Grado de la Facultad de Educacién algu-
nas alumnas han tenido la oportunidad de aplicar lo aprendido
durante el grado en situaciones reales, en este caso se trataba de
programaciones didacticas de expresién corporal para favorecer
la coeducacion y la inclusién (Cabeza, 2010; Forteza, 2011).
Este recurso educativo sirve para conciliar las relaciones entre los
seres humanos y el entorno a través de los cddigos y movimien-
tos corporales. La expresion corporal es mas fluida (Pons, 2015)
y mads universal (Canete, 2009) que la comunicacion verbal; me-
diante gestos, actitudes y miradas se expresa continuamente
mensajes (Caniete, 2009; Coterén y Sanchez, 2010).

En los primeros anos de vida, la comunicacion verbal se desa-
rrolla lentamente, por lo que el lenguaje corporal adquiere gran
importancia (Blanco, 2009) y facilita el desarrollo del resto de las
lenguas, como la verbal, la pldstica y la musical (Canete, 2009).
La expresion mediante el movimiento incluye los signos motores
necesarios que favorecen la exteriorizaciéon del propio mundo in-
terior y compartirlo con el resto. El cuerpo y el movimiento se
desarrollan en un entorno simbélico en el que la creatividad y la
estética adquieren una gran presencia (Coterén y Sdnchez, 2010).

La expresion corporal satisface la necesidad de expresar de los
seres humanos, ademds de lograr un equilibrio entre sentimien-
tos y emociones (Romero, 2015; Ortega, 2010). La interaccion
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entre la persona y el entorno permite el desarrollo del caracter
(Coterén y Sanchez, 2010), influye en la construccion de la pro-
pia identidad y autonomia personal; el nifio o nina se relaciona
conociendo sus capacidades y limitaciones, desarrollando, asi, el
control y conocimiento de su cuerpo (Caiete, 2009).

El papel de la persona educadora es fundamental en este pro-
ceso (Blanco, 2009; Abilleira y Fernandez, 2017), es quien debe
ofrecer recursos para conocerse a si mismos, para aprender a ex-
presar sentimientos, actitudes, emociones, etc. Para ello, es ideal
explicar las diferentes situaciones y técnicas adaptandolas al ni-
vel de desarrollo de cada persona (Gil et al., 2008), para conse-
guir que cada una conozca sus capacidades y limitaciones, y se
acepte (Abilleira y Ferndndez, 2017; Ortega, 2010).

2. Recursos didacticos en expresion corporal

Existen diferentes recursos y posibilidades para abordar la expre-
sion corporal, en esta investigacion se ha utilizado el juego dra-
matico, las danzas, los cuentos motores, el teatro de sombras
(Herranz y Lopez, 2015; Ortega, 2010).

En el juego dramatico la expresion se da a través del movi-
miento del cuerpo, surge después del juego simbdlico, donde la
imitacion juega un papel importante (Canete, 2009; Nufez y
Navarro, 2007). Pero también la musica es un medio eficaz para
trabajar la motricidad, a través del ritmo se aborda la danza, y se
aprende a mover y ubicar el cuerpo en el tiempo y espacio (Gar-
cia et al., 2011). Tanto la improvisacién como la creatividad tie-
nen una gran importancia, situando la técnica en un subnivel;
de esta forma se satisfacen necesidades de movilidad, ademas de
exteriorizar emociones y sentimientos (Esteve y Lopez, 2014).
Son muchos los tipos de danzas que se pueden trabajar en Edu-
cacion Infantil; folkloricas, del mundo, clasicas, modernas, entre
otras, siempre teniendo en cuenta el grado de desarrollo del
alumnado (Herranz y Lopez, 2015). Cuando se trabajan cancio-
nes motrices se tratan contenidos tanto corporales como musica-
les (Conde et al., 2002), el alumnado de Educacion Infantil tiene
la posibilidad de dar sus primeros pasos en el lenguaje musical,
partiendo de melodias y letras sencillas para facilitar la respuesta
motora (Zagalaz y Ayala, 2017).
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Los cuentos motores son narraciones breves imaginarias que
incluyen capacidades, juegos o acciones motoras (Otones y L6-
pez, 2014), mientras se cuenta el cuento se desarrollan las dife-
rentes actividades motoras definidas (Pérez et al., 2010). Los
cuentos pueden ser escritos u orales, con argumento sencillo y
con una duracién maxima de una sesion (Iglesia, 2008).

En el teatro de sombras son necesarios cuatro elementos: el
espacio oscuro, la pantalla, la fuente de luz y el cuerpo que pro-
voca las sombras (Seves, 2018). A través de las sombras se lleva
adelante una representacién, donde las sombras se pueden crear
con imagenes o con el propio cuerpo. (Martin y Lépez, 2007),
supone una oportunidad para potenciar las capacidades expresi-
vas y comunicativas (Pallarés y Lopez, 2014).

En este sentido, el objetivo principal de este trabajo es el de
disenar e implementar actividades de expresion corporal en Edu-
cacion Infantil, para mejorar la comunicacion y fomentar la in-
clusion, el trabajo cooperativo y un clima de grupo agradable;
mientras se genera un servicio a la comunidad educativa, y se
desarrolla el compromiso y el pensamiento critico entre el alum-
nado universitario participante.

La propuesta la desarrollaron alumnas de Trabajo de Fin de
Grado (TFG) de la Facultad de Educacion y Deporte (UPV/EHU)
y se llevo a cabo en una escuela publica de Vitoria-Gasteiz en
horario extraescolar al mediodia. El servicio se realizé en ese
centro porque cumplia algunos criterios; se trataba de una escue-
la segregada, situada cerca de la universidad y con la que se tenia
contacto porque una de las alumnas habia realizado alli sus
practicas. A través de los talleres propuestos se pretendié mejorar
la comunicacion y las relaciones interpersonales entre el alum-
nado. Se impartieron 20 sesiones de expresion corporal para
alumnado de las aulas de 4 y 5 anos, cuya caracteristica principal
fue la gran diversidad. Los datos se han recogido mediante narra-
ciones etnogrdficas e instrumentos de evaluacién elaborados
ad hoc y se han codificado para mantener el anonimato, utilizan-
do nombres de rios para las nifias y de montanas para los ninos,
y se han analizado utilizando un sistema categorial.

Con la intervencién se ha pretendido observar el impacto del
ApS y de la expresion corporal en el alumnado de Educacion In-
fantil, mediante propuestas planteadas desde el juego. Se ha te-
nido la oportunidad de conocer la importancia y las ventajas del
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cuerpo para la comunicacién y la expresion. Al mismo tiempo,
esta metodologia permite la intervencion del alumnado univer-
sitario en la realidad de la comunidad educativa, aprendiendo
desde la propia experiencia.

3. Resultados

Se han planteado mdltiples actividades con la intencion de acer-
car las posibilidades de la Expresién Corporal, como las danzas,
el cuento motor, los juegos dramaticos y el teatro de sombra.

He detectado que a los chicos del grupo no les gusta demasiado el baile. Al
principio han estado golpeando, empujando y gritando y luego se han sentado
en el suelo durante un buen rato. Solo un chico y dos chicas han participado
constantemente en actividades, disfrutando de la danza. (20201102_NE)

Con otras propuestas, como el teatro de sombras, no ha que-
dado nadie a un lado.

La mayoria estaban encantados y fascinados mirando la caja. Les anima-
mos a que salieran a contar un pequefio cuento en parejas con la caja de
luz, al pedir voluntarios todos han levantado la mano y se han acercado
rdpidamente. (20201119_NE)

Ante muchas actividades, la imitacién ha sido un elemento
clave. Algunos ninos tenian mas iniciativa, pero a otros les ha
costado mas entrar en la dindmica de la sesion.

Las danzas cantadas han sido otro de los recursos utilizados,
algunas veces para finalizar la sesion.

Hemos realizado una actividad de relajacion a través de la cancion Aur-
pegi etxea. De dos en dos debian hacerse un pequefio masaje. El adulto se
ha puesto con Gorbea. Todos parecian disfrutar, hemos construido un am-
biente muy tranquilo y agradable. (20201118_NE)

Pero la actitud del alumnado no ha sido siempre buena.
[algunas veces] no han participado Oiz, Aratz y Aitzgorri por falta de ga-

nas. (20201117_NE)
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Otras veces:

Algunos chicos han recurrido a incomodas actitudes contrarias a otros com-
pafieros, durante el cuento Gorbea, Aitzgorri y Aratz estaban molestando al
resto y rompiendo el ambiente agradable del grupo. (20201105_NE)

En cuanto al espacio, los chicos han utilizado muchas veces
un espacio mds grande para jugar y moverse, mientras que las
chicas se movian en el espacio sobrante.

La mayoria de las chicas se quedaban sentadas junto a nosotros o en el
suelo. Ademds, las chicas, a veces, se reian de las actitudes de los chicos,
otras veces les regafiaban. (20201119_NE)

Al principio escuchaban el cuento motor sin problemas, pero, cuando ha-
ciamos movimientos, ellos hacian menos caso y empezaban a correr por
todas partes. (20201105_NE)

También ocurria cuando se trabajaban danzas.

Al comenzar la miisica, Aitzgorri y Gorbea han corrido al final de la pasa-
rela y no han hecho caso, saben que alli no se puede ir. (20201119_NE)

Los chicos han jugado a empujar y a golpear a la carrera, las chicas y
Anboto, en cambio, se han acercado mds despacio a la pared, controlando
sus movimientos para no ser capturados. (20201102_NE)

Aunque se observan diferentes actitudes, en general, las valo-
raciones al final de la sesion han sido buenas y se observaba que
disfrutaban mucho, asi lo recogen sus evaluaciones diarias.

Al ver la cartulina han venido corriendo hacia mi y han levantado inme-
diatamente la mano para ser los primeros. (20201103_NE)

Ademads de pegatinas pegadas en la cartulina, respondian a la
pregunta: «;Qué tal lo has pasado?».

Las valoraciones han sido muy positivas, mds de un nifio estaba muy con-

tento y se lo ha pasado muy bien. Ademds, Anboto ha dicho: «La stiper
hiper mega purpurina», se lo ha pasado muy bien. (20201103_NE)
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A partir de entonces se han dado respuestas similares a las de
Anboto.

En el planteamiento ha habido factores facilitadores y obsta-
culizadores. El factor facilitador ha sido la relacion con el perso-
nal de la escuela:

[Este] ha estado muy interesado en este proyecto. Debido a mi relacion
con la escuela, me he sentido muy comoda, hemos tenido una acogida
muy agradable, por lo que me ha dado seguridad. (20201102_NE)

Ademds durante el desarrollo de la actividad ha venido la responsable del
comedor, ha animado a los nifios y nifias, y nos ha ofrecido su ayuda.
(20201118_NE)

En cuanto a los factores obstaculizadores se especifican los si-
guientes: por un lado, el momento del dia, esa hora ha influido
negativamente en muchos nifios. Después de cuatro horas y me-
dia en la escuela, se ha notado el cansancio y el hambre.

Aratz no quiere como todos los dias salir a jugar, dice que quiere comer,
porque estd cansado y hambriento. (20201117_NE)

Por otro lado, la actitud de algunos alumnos ha llevado a
adaptar su planteamiento.

Alteraban a los demds, dificultando a menudo el ambiente de grupo. Du-
rante todo el cuento han estado riéndose, diciendo tonterias y haciendo
ruido. (20201119_NE)

4. Conclusiones

Con el proyecto se ha podido acercar al alumnado universita-
rio al voluntariado a través de metodologias activas como el
ApS, y de esta manera acercar la realidad universitaria a la es-
cuela, desarrollando los principales objetivos de esta metodo-
logia, como el compromiso con la sociedad (Batlle, 2011). Se
ha valorado positivamente la oportunidad que ofrecen estos
proyectos para trabajar con nifios y ninas, asumiendo el pa-
pel de la profesora, ha supuesto asimismo una ocasién de po-
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ner en practica la formacion recibida a lo largo del grado (Puig
et al,, 2011). Se han observado los beneficios de estas iniciativas
en sus participantes, especialmente en las alumnas universita-
rias, pero también en el alumnado del centro escolar (Puig et al.,
2007).

El voluntariado ofrecido en la escuela ha permitido aportar
herramientas de comunicacién y expresion a través de mdltiples
actividades y juegos dramaticos (Canete, 2009; Nunez y Nava-
rro, 2007). Las actividades propuestas han permitido explorar
las posibilidades comunicativas y de expresién del propio cuer-
po y a medida que han pasado las sesiones los ninos y nifias se
han ido notando mas libres para demostrarlo (Blanco, 2009).
Ademas, la imitacion ha tenido una gran importancia, los ninos
y ninas han mostrado su confianza con la persona adulta a la
hora de realizar actividades; de hecho, su papel es muy impor-
tante a la hora de ofrecer herramientas y modelos (Blanco, 2009;
Abilleira y Fernandez, 2017).

El juego se ha centrado en la cooperacién, la coeducacion y la
inclusion, con el objetivo de mejorar las relaciones de grupo
(Mendia, 2012). Se les ha enseniado nuevas formas de jugar, evi-
tando los juegos competitivos (Forteza, 2011). Se ha observado
que son necesarios planes de coeducacién desde la Educacién
Infantil(Cabeza, 2010), ya que desde esta etapa se observan las
diferencias en la actitud de ninos y ninas; ellos son mads inquie-
tos y ellas mas cuidadoras y tranquilas, manteniéndose en un
segundo plano, como senalan estudios como el de Tomé (2017).
Por tanto, es imprescindible que los expertos que educan a nifios
y ninas reciban formacién con perspectiva de género (Ostos,
2009; Subirats, 2010).

La puesta en marcha de este proyecto de ApS ha permitido al
alumnado de la facultad trabajar otros contenidos que cruzan
esta materia de forma transversal, entre ellos: interculturalidad,
inteligencia emocional, inclusién y coeducaciéon, ademds de
conseguir el objetivo propuesto en esta investigacion.

Son varias las vias que se pueden considerar para seguir inves-
tigando de cara al futuro, por una parte, mediante la implemen-
tacion de este tipo de iniciativas con mayor continuidad y esta-
bleciéndolas de forma estructural en las programaciones docen-
tes de diferentes titulaciones y mds concretamente observar hasta
qué punto el voluntariado realizado ha tenido continuidad una
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vez terminado el trabajo vinculado a la universidad. También se-
ria interesante recabar datos sobre los diferentes tipos de pro-
puestas y de cual es el grado de compromiso del alumnado uni-
versitario, es decir, si tiene mayor o menor implicacion en fun-
cion de en qué tipo de organizacion realice el servicio, o si
depende de otros factores, ya que surge la duda de si el servicio
voluntario es mas comprometido cuando se realiza en una enti-
dad u asociacién, o en una escuela.

Una vez completada esta experiencia, las alumnas universita-
rias valoran la validez de la misma, el proyecto realizado puede
ser un paso adelante en el establecimiento de vias de conexién
entre la facultad y la escuela. Por lo que seria interesante exten-
der esta oferta a otros grados y que la facultad facilitara su trami-
tacion e implementacién en diferentes asignaturas, o incluso in-
corporara vicedecanatos de ApS o de practicas voluntarias para
gestionar las relaciones con otras entidades o escuelas, tal como
sucede con el practicum.
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Resumen

Se trata de una experiencia didactica innovadora disefiada e implementada en
la asignatura de Procesos Educativos en Educacion Infantil del grado de Educa-
cion Infantil de la Universidad de Cadiz. Esta experiencia se ha disefiado para
que el alumnado adquiera e interiorice las aportaciones mas significativas de
los principales pensadores de la historia de la educacion infantil de una manera
alternativa y atractiva, donde se potencie el protagonismo de estos. Para ello,
se ha optado por una metodologia activa y colaborativa, donde en primer lugar
tendran que convertirse en expertos de la tematica, a través de la indagacion y
reflexion critica de manera auténoma de los contenidos. Posteriormente, el
alumnado en grupos cooperativos tendra que desarrollar un recorrido historico
a través del disefio de juegos que conecten y sean coherentes con los principios
y las aportaciones mas relevantes de los pensadores de la educacion infantil.
Por tanto, se trata de que el alumnado construya su propio aprendizaje de una
manera ludica, teniendo que superar los diferentes juegos para terminar el re-
corrido. Asimismo, cada grupo cooperativo evaluara las potencialidades peda-
gogicas de cada juego, ofreciendo una retroalimentacion de los puntos fuertes
y débiles, y su conexidn con los conocimientos tedricos. Los resultados ofreci-
dos por parte del alumnado son positivos con respecto a la experiencia, desta-
cando la preferencia por este tipo de metodologias, la facilidad para adquirir
los conocimientos, el papel motivador y el componente socializador.

Palabras clave: innovacion educativa, educacion superior, didactica
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1. Introduccion

La relevancia que adquiere la tarea docente viene dada por su
influencia directa en la calidad de la educacion que reciben los
estudiantes (Zabalza, 2012). En esta linea, Rodriguez-Pérez
(2019) destaca la importancia de la cualificacion de las practi-
cas pedagdbgicas por parte de los docentes en las facultades de
educacioén, ya que inciden de manera directa en la calidad edu-
cativa. En consecuencia, es necesario que el profesorado uni-
versitario reflexione y comience a transformar su practica edu-
cativa adaptandose a las necesidades que presenta su alumna-
do. En este sentido, la prdactica educativa debe estar en
continuo proceso de reflexién con el fin de incidir de manera
positiva en la calidad de los aprendizajes y ateniendo a las pe-
culiaridades y caracteristicas de los contextos educativos (Coll
et al., 2008).

A la hora de reflexionar sobre su practica educativa, el docen-
te ha de tener cuenta al alumnado como eje central sobre el que
construirla. Como sefiala Alvarez (2011), el docente tiene que
ser capaz de desarrollar planteamientos significativos donde el
alumnado asuma el protagonismo y se le prepare para el ejerci-
cio profesional en un futuro. Por tanto, se pretende que el do-
cente consiga a través de su practica educativa que el alumnado
universitario pueda caminar de manera autbnoma, con seguri-
dad y tomando decisiones para afrontar los nuevos retos acadé-
micos. En este sentido, el docente debe escapar de las metodolo-
gias tradicionales basadas en el unidireccionalidad a la hora de
transmitir los conocimientos y buscar alternativas que susciten
el interés y la atencion de su alumnado, creando un aprendizaje
activo y en grupo (Bonals, 2000), dotando a su alumnado de
protagonismo, quienes deben convertirse en el centro de todo
proceso didactico (Cuesta y Mainer, 2000). Para que el docente
logre transformar con éxito su practica educativa, ha de reflexio-
nar a partir de su experiencia y de los resultados obtenidos en su
prdctica educativa (Rodriguez-Pérez, 2019). Como sefnalan Ya-
nez y Soria (2017), la capacidad reflexiva del docente sobre su
propia practica determinara el tipo de relaciéon que guarde con la
calidad de la educacion.

Dentro de esta reflexion sobre el ejercicio de su practica edu-
cativa, el docente debe preguntarse y dar respuesta a cuestiones
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acerca de cémo motivar a su alumnado cémo conseguir que se
impliquen y participen. Los procesos de reflexién llevan al do-
cente a transformar su practica educativa a través de la innova-
cion. En el contexto universitario, la innovacion se entiende
como un mecanismo destinado a facilitar la mejora de la cali-
dad de la educacién (Porto Castro y Mosteiro Garcia, 2014).
Existe evidencias acerca de las oportunidades que ofrece utili-
zar el juego en los procesos de ensefianza-apendizaje como el
aumento de la motivacién y el interés de los estudiantes, la
mejora de las dinamicas de grupo, la atencién, el desarrolla de
la critica reflexiva y el aprendizaje significativo de los estudian-
tes (Oliva, 2016). Incorporar el juego en el proceso de ense-
fnanza se basa en las teorias de la educacién que evidencian que
su uso desarrolla un aprendizaje activo, experimental y orien-
tado a la resolucion de problemas. Existen una diversidad de
estudios previos donde se ha evidenciado el éxito del uso del
juego en la metodologias docentes, despertando la motivacion,
la participacion y el interés del alumnado (Oliva, 2016; Carras-
co, 2019).

A partir de este ejercicio reflexivo previo, y teniendo en cuenta
las caracteristicas, motivaciones e intereses del alumnado, surge
la siguiente experiencia didactica. Esta se vertebra en el juego
como motor principal para el desarrollo del aprendizaje y desde
donde se desarrollan una serie de habilidades y competencias
como la investigacion, el trabajo en equipo, la creatividad, el
aprendizaje autbnomo y el colaborativo, la organizaciéon y la
planificacién de tareas, el andlisis y la resolucién de problemasy
la toma de decisiones.

2. Propuesta metodologica

Se trata de una experiencia didactica innovadora disefiada e
implementada en la asignatura de Procesos Educativos en la
Educacién Infantil, del primer curso del grado de Educaciéon
Infantil de la Universidad de Cddiz durante el primer cuatri-
mestre del curso 2022-2023. Con esta experiencia diddctica se
buscaba abordar contenidos teéricos densos desde una pers-
pectiva mas practica y coherente al ejercicio profesional de los
futuros docentes de Educacién Infantil. Concretamente, el ob-
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jetivo de la presente propuesta didactica es que el alumnado
adquiera e interiorice las aportaciones mas significativas de los
principales pensadores de la historia de la educacién infantil
de una manera alternativa y atractiva, donde se potencie el
protagonismo de estos a través de una metodologia activa y co-
laborativa basada en el juego. La temporalizacién de la pro-
puesta se configura a través de tres sesiones de clase, junto con
el trabajo auténomo de los estudiantes fuera del horario lecti-
vo de clase.

A continuacion, se presenta un recorrido de las diferentes fa-
ses por las que ha trascurrido esta experiencia didactica.

2.1. Fase 1: Organizacion previa al disefio de la actividad

Con anterioridad al disefno de la actividad, se han tenido en
cuenta una serie de consideraciones para que la propuesta didac-
tica tuviese coherencia y se adaptase a las caracteristicas del con-
texto y del alumnado.

e El contenido a trabajar

e Las caracteristicas de los participantes

¢ El ndmero de participantes

e El espacio que se tiene para desarrollar la actividad

e El tiempo con el que se cuenta para la realizacion de la acti-
vidad

El tipo de pruebas que los participantes tienen que desarrollar
e [os materiales y recursos disponibles

e La forma en la que evaluar el impacto de la actividad

2.2. Fase 2: Organizacion de la actividad

Creacion de grupos de trabajo

Para el desarrollo de la presente actividad y, dado que el grupo
completo estaba formado por 70 estudiantes, se opt6 por distri-
buirlo en diferentes grupos de trabajo. Finalmente, se conforma-
ron 10 grupos de 7 participantes y se les asigné un referente pe-
dagodgico en el campo de la Educacion Infantil. A continuacion,
aparecen la asignacion final del grupo y el referente pedagégico
(tabla 1).
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Tabla 1. Asignacion de autores a grupos de trabajo

Grupo 1: Comenio Grupo 6: Decroly
Grupo 2: Rousseau Grupo 7: Montessori
Grupo 3: Pestalozzi Grupo 8: Viygotsky
Grupo 4: Froebel Grupo 9: Freinet
Grupo 5: Steiner Grupo 10: Piaget

Bisqueda y generacion del conocimiento

Una vez que se le han asignado a cada grupo un personaje histo-
rico de la educacién infantil, tuvieron que convertirse en exper-
tos de la tematica a través de la indagacion y reflexion de manera
auténoma de los contenidos. Para ello, el docente facilit6 biblio-
grafia e invit6 al alumnado a que realizase bisquedas en bases
de datos especializadas como Dialnet o ERIC para la creaciéon un
documento final en el cual aglutinar todas las aportaciones mads
significativas del autor. Este trabajo previo que realizaron los
grupos de trabajo fue puesto a disposicion para que todo el
alumnado pudiese tener acceso al mismo.

Disefio de las pruebas

Una vez terminada esta primera fase, cada grupo tenia que dise-
nar una prueba que consistird en uno o varios juegos didacticos
(segun la dificultad) relacionados con las aportaciones educati-
vas mas significativas de cada referente pedagdgico. Es decir, los
juegos tenian que conectar y ser coherentes con los principios y
las aportaciones mas relevantes de los pensadores de la educa-
cion infantil. Esta actividad tiene como propédsito ensenar y
transmitir los conocimientos y las ideas mas significativas que
definen a cada autor y evaluar a los concursantes sobre los refe-
rentes pedagogicos, siendo ellos los propios protagonistas de su
aprendizaje. Por tanto, los juegos debian tener un componente
pedagdgico, ademas de lidico, propiciando el aprendizaje en
cada uno de los juegos planteados.

Cada grupo debia entregar previamente un documento don-
de quedasen redactadas las normas e instrucciones de cada jue-
go, asi como las orientaciones didacticas necesarias para su im-
plementacion:
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Titulo del juego

Presentacion y justificacion de la eleccion
Objetivos del juego

Contenidos del juego

Descripcion del juego / normas

Recursos y materiales utilizados
Observaciones/orientaciones/sugerencias
Fotografias del juego

Las propuestas fueron revisadas previamente por parte del
docente antes de que se implementase en clase.

Asimismo, otra tarea que se le encomendé a cada grupo erala de
disenar un logo del grupo (véase un ejemplo en la figura 1) a partir
del autor que se le habia asignado y crear un pegatina de este para
posteriormente utilizarlo en la puesta en marcha de la actividad.

Figura 1. Logo del equipo de Piaget

2.3. Fase 3: Implementacion de la actividad

La dltima fase de la actividad es la puesta en marcha de las dife-
rentes pruebas elaboradas por los grupos de trabajo para la ense-
nanzay el aprendizaje de los referentes pedagdgicos de la Educa-
cién Infantil. En este sentido, se estableci6 el aula como contex-
to donde desarrollar el recorrido con las diferentes pruebas que
los equipos tenian que ir superando. Para ello, se utilizaron los
diferentes espacios en el aula donde cada grupo se ubico y esta-
blecié un punto dentro del recorrido. Se utilizaron dos sesiones
de una hora y media cada una para que los grupos pudiesen par-
ticipar en todos los juegos.

Se trata de que el alumnado construya su propio aprendizaje
de una manera lddica, teniendo que superar los diferentes jue-
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gos para terminar el recorrido. En las instrucciones dadas por el
docente con anterioridad se explicitaba que cada grupo tenia
que pasar por cada prueba. En este sentido, si supera la prueba
con éxito, los creadores del juegos le estampardn la casilla con su
logo. En la figura 2 vemos un ejemplo de uno de los grupos que
ha acabado todo el recorrido de actividades con éxito.

Figura 2. Ejemplo de recorrido completo

Asimismo, cada grupo tenia que estar atento a las diferentes
pruebas en las que participaban con el objetivo de valorar de
manera cualitativa sus potencialidades pedagogicas, la coheren-
cia que establecia entre el autor y el juego que proponia, ofre-
ciendo, ademds, una retroalimentacién de los puntos fuertes y
débiles, y su conexion con los conocimientos tedricos.

3. Resultados

A continuacion, se exponen dos ejemplos de las producciones
finales de los grupos de trabajo y la justificacion de la eleccion y
fotografias de las producciones.
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Ejemplo 1: The Piaget’s Game

El primer ejemplo que se expone tiene como referente principal
a Piaget. Para el desarrollo de esta prueba, los miembros del gru-
po de estudiantes han elaborado cuatro juegos que conectan con
cada uno de los cuatro estadios del desarrollo cognitivo del nifo.

Hemos pensado hacer pequefios juegos enfocados en cada uno de los esta-
dios del desarrollo cognitivo del nifio. Los cuatro juegos consisten en la
elaboracion de un puzle, la respuesta a unas preguntas relacionadas con la
teoria de Piaget, la imitacion de ciertos animales y el hecho de trabajar
con una caja sensorial, donde encontramos distintos elementos con dife-
rentes texturas.

Figura 3. Puzle de Piaget

Ejemplo 2: La Oca de Froebel

El siguiente ejemplo que se expone es sobre Froebel. Para abor-
darlo y dar respuesta, el grupo de estudiantes ha decido realizar
una oca, aglutinando sus aportaciones mas significativas a través
de diferentes pruebas que tienen que superar los participantes.

Hemos decidido hacer una oca, porque fijandonos en la metodologia de
Froebel, en cudl era su mejor manera de ensefiar y, sobre todo, que es lo
que mds le apasionaba ensefiar a los demds; Es por ello que creimos conve-
niente que la oca era una manera liidica de recopilar toda la informacion
necesaria sobre dicho autor, y asi llevar a la prdctica todo lo que él era
capaz de dar a conocer a través de diferentes juegos, abarcando en su tota-
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lidad todos los objetivos y contenidos, asi como principios metodoldgicos de
manera divertida y para que tanto adultos como nifios sepan de la impor-
tancia del autor y de sus grandes conocimientos de manera divertida y sin
ser todo tan pasivo y tedrico.

Figura 4. La Oca de Froebel

4. Evaluacion de la experiencia
didactica y conclusiones

Para evaluar el impacto de la experiencia diddctica, se llevo a
cabo una sesion de tutoria para que los grupos de trabajo ofre-
cieran una retroalimentacion sobre aspectos positivos y negati-
vos, asi como informacion valiosa sobre qué le ha aportado su
participacion en la elaboracion de los proyectos y qué aspectos
podrian mejorarse. Entre los aspectos positivos, destacan la pre-
ferencia por este tipo de metodologias, la facilidad para adquirir
los conocimientos, el papel motivador y el componente sociali-
zador.

De las valoraciones recogidas recogemos que el alumnado
manifiesta preferencia con este tipo de metodologias mas moti-
vadoras alejadas de clases magistrales unidireccionales y tedricas:

Te enteras mejor de que en una clase tedrica, haciendo y participando en
diferentes juegos te enteras mejor. (Grupo Froebel)

Nos ha parecido entretenido, diferente a lo tradicional. Llama la atencion
cuando lo propusiste y hemos podido aprender de manera lidica y prdcti-
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ca, es una experiencia diferente. Creo que hemos aprendido conocimientos
al mismo tiempo que disfrutdibamos. (Grupo Montessori)

Asimismo, el alumnado que este tipo de metodologias ayuda
a interiorizar los conocimientos de una manera mas facil y po-
nerla en practica.

Pensamos que es una temdtica muy densa y que, a través del juego, siendo
mds liidico, hemos podido interiorizar los conocimientos de una manera
mds fdcil. (Grupo Pestalozzi)

Creo que este tipo de actividades nos pueden ayudar para el dia de marfia-
na. Nos hemos sentido maestras al tener que explicar la actividad, solucio-
nar problemas, das pistas... (Grupo Froebel)

El componente sociabilizado de la experiencia queda latente
en las manifestaciones de los diferentes grupos de trabajo.

Ha propiciado la relacion con otros compaieros. (Grupo Piaget)
hemos podido conocer a gente del otro subgrupo. (Grupo Rousseau)

En cuanto a los aspectos a mejorar, los estudiantes han mani-
festado problematicas como el tiempo, el espacio y la organiza-
cion:

Hubiese estado bien tener mds tiempo para participar en cada juego, sin
tener que ir a veces corriendo. (Grupo Piaget)

nos hubiera gustado hacer esta actividad fuera del aula, conectdndolo con
la naturaleza. (Grupo Decroly)

Como conclusién, se puede confirmar que la experiencia ha
sido valorada de forma muy positiva entre el alumnado del gra-
do de Infantil que ha podido participar en esta experiencia diddc-
tica. Ademads, podemos observar en los testimonios del alumna-
do como se cumplen los objetivos que nos marcamos para el de-
sarrollo de esta experiencia didactica. Los estudiantes han podido
interiorizar los conocimientos mas significativos de diversos au-
tores de una manera ladica y practica, teniendo el protagonismo
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en todo momento, desde la creacion de las pruebas hasta la parti-
cipacién en ellas. Un aspecto importante el componente sociali-
zador de esta experiencia diddctica, donde el alumnado ha teni-
do que interaccionar con todo el grupo al tener que participar en
los juegos, o cuando han tenido que presentarlo a otros grupos.
Asimismo, han podido adoptar el rol de docente, tanto elaboran-
do materiales y juegos didacticos como implementandolos.

A modo de sintesis, se puede sefialar que son mdltiples los
beneficios que el alumnado ha podido experimentar través de
esta experiencia entre los que destacan.

e Adquisicion y aprendizaje de conocimientos teéricos de una
manera innovadora.

e Facilidad de conectar la teoria a la practica desde una perspec-
tiva ladica.

¢ Incremento de la motivacién, participacién e implicaciéon ac-
tiva del estudiante.

e Mejora de la coordinacién a la hora de trabajar en grupo.

e Ayudar a conocer y compartir diferentes perspectivas de como
otros companeros han dado respuesta al reto de crear un jue-
g0 que conecte con teoria.

¢ Incremento del pensamiento divergente y de la creatividad.

e Desarrollo de la toma de decisiones y resolucién de problemas.

e Ayuda a establecer nuevas relaciones resaltando el papel so-
cializador.

e Prepara al alumno para la tarea docente en su futuro profe-
sional.
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Resumen

El conjunto de una sociedad se ve reflejado en sus producciones culturales,
gracias a la pretension comunicativa con sus iguales, desde la potencialidad
del lenguaje oral. La cuentistica popular ha sido un recurso educativo, un ele-
mento de encuentro entre los individuos que conforman un grupo para expre-
sar sus pretensiones, anhelos y experiencias. En la actualidad, la vigencia de la
comunicacion oral sigue presente, junto con la necesidad de compartir nues-
tras vivencias, pero sumergidos en una sociedad de la informacion, donde la
tecnologia es eje fundamental de nuestras relaciones sociales, desde las redes
sociales. Ambos mecanismos, redes sociales y cuento popular, se nutren de las
premisas desarrolladas, somos seres sociales, comunicativos, creativos y con-
flictivos. Gracias a ese paralelismo, planteamos un analisis comparativo a tra-
vés de los trabajos de fin de grado de Educacion Infantil y Primaria de la Uni-
versidad de Cadiz, para comprobar la vigencia de ambas como recurso didacti-
co de los futuros docentes.

Palabras clave: redes sociales, cuento popular, TIC, cuento
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1. Introduccion

Entendiendo que la variabilidad de ambitos de actuacion del ser
humana es infinita, consideramos que podemos encontrar simi-
litudes en nuestras dinamicas sociales, por lo que defendemos
que los individuos que conforman una comunidad pueden estar
representados por 4 ambitos de actuacién: el ser humano como
ser social, comunicativo, conflicto y creativo.

Si entendemos la creatividad como una aptitud natural que
engloba uno de los procesos cognitivos mdas complejos, pode-
mos definirla como la representacion de la libertad de accion y
pensamiento. La creatividad permite que el individuo pueda
ofrecer alternativas desde sus experiencias y aprendizajes subya-
centes. Teniendo en cuenta a Elisondo y Piga (2020), junto con
Reimers y Chung (2016, citado por Lépez, Lorca y De Vicente-
Yagiie, 2021) defienden:

La creatividad es una de las manifestaciones mds remotas que ha
acompanado a los individuos a lo largo de la historia. Actualmente,
es considerada como una de las exigencias del siglo XXI que tiene
rango de competencia. (p. 44)

La creatividad permite ofrecer alternativas a los conflictos que
las relaciones sociales ocasionan. Nuestra necesidad de perte-
nencia a un grupo nos mantiene expectantes a encontrar solucio-
nes y mecanismos comunicativos para mantener la cohesion
grupal. Somos seres sociales los cuales interiorizan y modifican
las conductas que han heredado, desde su experiencia cultural
en un contexto social concreto.

La transmisién de la herencia intergeneracional esta condicio-
nada por la experiencia, el ensayo y error que permite seleccio-
narla y modificarla en funcién de la supervivencia y satisfaccion
de la sociedad. Hacemos uso de nuestra vertiente comunicativa
para «hacer trasvase» de la riqueza acumulada, aportamos a las
nuevas generaciones las herramientas, en distintos ambitos de
experiencia, que hemos manipulado y adaptado, siempre que
hayan demostrado su eficacia para la resolucion de conflictos.

Para finalizar, el conflicto nos permite poner en valor la vali-
dez de las anteriores variables y ser generador de todas ellas. De-
fendemos el conflicto como creador de nuevos compromisos y
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alianzas desde la restructuracion de los principios preestableci-
dos. Con el objetivo de definir el término, tomamos como refe-
rencia a Etxeberria, Esteve y Jorddn (citado por Pantoja, 2005):

No es legitimo asociar conflicto con violencia, porque mientras el
conflicto responde a situaciones cotidianas de la vida social y esco-
lar, en la que se dan enfrentamientos de intereses, discusion y nece-
sidad de abordar el problema, la violencia es una de las maneras de
enfrentarse a esa situacién. (p. 82)

La maleta comunicativa intergeneracional, término acunado por
Cavalcanti (2006), es fruto de las cuatro vertientes de nuestra
existencia, la cual se ha visto representada por el cuento popular
de forma tradicional. La autora defiende que cada uno de noso-
tros somos el resultado de las experiencias, contexto, intercam-
bios comunicativos, lazos emocionales, etc. que configuran una
«maleta» que transportamos, modificamos y dejamos en heren-
cia. Ya que, como defiende Dijk (2008):

Una vez compartidas, las ideologias aseguran que los miembros de
un grupo actuaran en general de modos similares en situaciones si-
milares, serdn capaces de cooperar en tareas conjuntas, y contribui-
ran asi a la cohesion grupal, la solidaridad y la reproduccién exitosa
del grupo. (p. 52)

2. El cuento popular como herramienta
didactica intergeneracional

El cuento popular es una herramienta didactica que la comuni-
dad ha creado con la pretension de perpetuar mecanismos vali-
dados en su experiencia y que permiten consolidar la supervi-
vencia.

Es el cuento popular un exponente no tinicamente literario,
sino también cultural. como defiende Lopez (2004, p. 207):

La cultura consiste, por lo tanto, en el patrimonio heredado, trans-
mutado, incrementado, compartido y transmitido.
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De igual modo Gémez Palacios (citado por Devis, 2020) re-
salta la relevancia de la transmisién de conocimientos del cuen-
to popular:

Las narraciones han significado para la humanidad, a lo largo de su
extenso caminar por la historia, un excelente vehiculo para transmi-
tir conocimientos y valores. (p. 56)

Arteaga-Martinez, Hernandez y Macias-Sdnchez (2021) abor-
dan la relevancia de la cuentistica en las primeras experiencias
comunicativas de nuestro alumnado, desde la complejidad emo-
cional del acto comunicativo:

La primera experiencia literaria para el nifio es la escucha de cuen-
tos, un momento donde puede trasladarse a otro lugar, transfor-
marse en personajes diferentes o crear nuevos horizontes para la
imaginacién y la creatividad. Todos recordamos algin cuento in-
fantil que nos evoca un recuerdo agradable. (p. 2)

Atendiendo el cuento popular en la legislacion vigente, tanto
en Educacién Primaria como en Educacion Infantil, Real Decre-
to 157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la ordena-
cién y las ensefianzas minimas de la Educaciéon Primaria (en
adelante RD 157/22) e Instrucciéon 11/2022, de 23 de junio, de
la direccion general de ordenacién y evaluacion educativa, por la
que se establecen aspectos de organizacion y funcionamiento

Tabla 1. Comparativa CCL Infantil/Primaria

Instrucciones 11/22

RD 157/22

«[...] se favorecerd la aparicion de expresiones
de creciente complejidad y correccion sobre
necesidades, vivencias, emociones y sentimien-
tos propios y de los demas. Ademas, la oralidad
tiene un papel destacado en esta etapa [...]
también porque es el vehiculo principal que
permite a nifios y nifias disfrutar de un primer
acercamiento a la cultura literaria a través de
las rimas, retahilas, adivinanzas y cuentos, que
enriqueceran su bagaje sociocultural y lingliis-
tico desde el respeto de la diversidad.» (p. 8)

«[...] supone interactuar de forma oral, escrita,
signada o multimodal de manera coherente y
adecuada en diferentes ambitos y contextos y
con diferentes propdsitos comunicativos [..]
Por ultimo, hace posible apreciar la dimension
estética del lenguaje y disfrutar de la cultura
literaria.» (p. 19)

Fuente: elaboracion propia
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para los centros que impartan Educacién Infantil para el curso
2022-2023 (en adelante Instrucciones 11/22), serd vertebrado a
través de la competencia en comunicacion lingiistica.

3. Redes sociales en la sociedad de la informacion

La sociedad actual ha sufrido transformaciones en su implemen-
tacion de la tecnologia, a través de las redes sociales, en el flujo
de informacion y nuestra forma de relacionarnos en ella. En este
nuevo planteamiento de relaciones sociales, Gil (2018) nos con-
ceptualiza como sujetos liquidos, ya que la autora afirma que:

La proliferacion de artefactos tecnolégicos y su uso, casi permanen-
te, ha cambiado lo que conocemos como cultura. Ha logrado inmis-
cuirse, de forma profunda y casi sin darnos cuenta, en todo dmbito
socioeducativo, politico y econémico transformando nuestros mo-
dos de pensar y vivir. (p. 84)

Esta nueva conceptualizacién de la sociedad se ha visto refle-
jada en la legislacion educativa actual, en Educacién Primaria en
el RD 157/2022 y en Educacién Infantil desde la Instruccion
11/2022, ambas abogan por vertebrar la ensefianza desde el do-
minio de destrezas desde la competencia digital.

Tabla 2. Comparativa CD Infantil/Primaria

Instrucciones 11/2022

RD. 157/2022

«Se inicia, en esta etapa, el proceso de alfabe-
tizacion digital que conlleva, entre otros, el
acceso a la informacion, la comunicacion y la
creacion de contenidos a través de medios di-
gitales, asi como el uso saludable y responsa-
ble.» (p. 10)

«La competencia digital implica el uso seguro,
saludable, sostenible, critico y responsable de
las tecnologias digitales para el aprendizaje,
para el trabajo y para la participacion en la
sociedad, asi como la interaccion con estas.
(p. 23)

Fuente: elaboracion propia

Atendiendo a legislacion sobre la adquisicion de destrezas en

competencia digital, se aboga por la temprana familiarizacion
del alumnado con la tecnologia que se desarrolla en un contex-
to, haciendo énfasis en el uso responsable y critico en Educacién
Primaria y desde un uso lidico en Educacién Infantil.
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4. Redes sociales versus cuento popular

Islas y Arribas (2020) afirman que «la realidad es un sistema
abierto, dindmico y complejo» (p. 63), de ahi lo engorroso de
esta relacién, ambas plataformas son una representacién de la
realidad, fotografias de distintas generaciones, pero con conexio-
nes entre ambas.

Tomando como referencia a Cascales y Carrillo (2018) define
red social como:

[...] un sitio en el que intercambian informacién, datos y conteni-
dos de diferentes formatos un grupo de personas y/o organizacio-
nes creando entre ellos una comunidad virtual que persigue un in-
terés comun. (p. 127)

La relacion con las intenciones comunicativas del cuento po-
pular es evidente, solo debemos eliminar la palabra virtual y po-
driamos hacer uso de ella para esclarecer el momento de encuen-
tro alrededor del cuento popular.

Knobel y Lankshear (citado por Cascales y Carrillo, 2018)
adelantaban ese trasvase de conocimientos desde la oralidad a
las nuevas tecnologias:

Vaticinaban que los jévenes se servirian de la cultura digital y de la
escritura, como nuevas formas de expresar ideas en la red utilizan-
do remezclas digitales que implicaba tomar artefactos culturales,
manipularlos y combinarlos en nuevos tipos de productos creati-
vos. (p. 126)

Como seres sociales, queremos interactuar, sociabilizar. As-
pecto que viene marcado por dos conceptos: en primer lugar,
qué entendemos por pertenencia a un grupo:

Actualmente ser usuario de una red social es sinénimo de pertenen-
cia a un grupo, estar al tanto de lo que ocurre, ademads de seguir o
reproducir lo que se consideran tendencias actuales. (Gonzalez-La-
rrea, Hernandez-Serrano y Renés-Arellano, 2020)

Con todo, en segundo lugar, hemos modificado la comuni-
dad con la que identificarnos, ya que tenemos que tener en cuen-
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ta la dimension de «aldea». La representacion de la informacion,
la difusién en valores y patrones de conducta se enmarcan ac-
tualmente en lo que se define como aldea global y conectada, tér-
mino acuinado por McLuhan (2015). Se ha producido un cam-
bio drastico en el alcance y posibilidades de diseminacién de las
narraciones, pero no en sus intenciones.

Atendiendo a Pérez Escoda (2018), podemos encontrar para-
lelismos en el proceso de aprendizaje tradicional, representado
en la transmision lineal, pero atendiendo a la diversidad de pla-
taformas actuales:

La alfabetizacién medidtica une la alfabetizacion tradicional con la
convergencia de las multiples plataformas y tecnologias, que im-
ponen nuevos modos de crear y transferir el conocimiento en red.

(p- 80)

En esta era digital, los contenidos se vertebran a través de
multiples soportes, el auge de las redes sociales no ha suscitado
sino el cambio de plataforma de expresion y la forma de repre-
sentar la informacion, hemos trasladado nuestra necesidad crea-
tiva, social, conflictiva y comunicativa de la exclusividad oral a
multiples recursos audiovisuales. El mensaje, al igual que el ora-
dor lo modificada para captar a su publico, se ha visto obligado
a reinventarse para seguir conectando con su nuevo publico.
Como establece Ferrés-Prats (2020):

Dicen los expertos que, desde que apareci6 el género humano, hace
2,4 millones de anos, el ser humano ha vivido 84.000 generaciones
como cazador-recolector, siete generaciones en la era industrial y
solo dos generaciones corresponden a la era digital. Esto significa
que el ser humano se enfrenta a las interacciones digitales con un
cerebro modulado durante la era de cazador-recolector, un cerebro
evolucionado a lo largo de siglos de enfrentamiento con todo tipo
de desafios en bosques y sabanas. Conocer nuestra evolucion es,
pues, un requisito esencial para comprender nuestra realidad actual,
sobre todo nuestra realidad mental. (p. 305)

Incluso atendiendo al proceso comunicativo, Blasco (2021)

afirma que «la comunicacion cuenta con 5 elementos: emisor,
receptor, mensaje, medio o canal, y contexto. Todos y cada uno de
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ellos son importantes para una comunicacion adecuada a su
fin: la transmision consciente de una determinada informacién»
(p.- 98), y hace un andlisis de como dichos elementos siguen vi-
gentes y se encuentran relejados en las redes sociales.

5. Representacion de redes sociales y
cuento popular en los trabajos de fin de
grado de Educacion Infantil y Educacion
Primaria en la Universidad de Cadiz

5.1. Parametros de busqueda

La muestra de estudio esta configurada a través de los trabajos de
fin de grado (en adelante TFG) del grado de Infantil y Primaria,
de la Universidad de Cadiz, desde los departamentos de Diddcti-
ca, Diddctica de la Lengua y la Literatura y Didactica de Educa-
cién Fisica, Plastica y Musical en la totalidad de los documentos
ofrecidos por el repositorio.

En la biisqueda abarcaremos aquellos TFG teniendo en cuen-
ta las siguientes palabras clave:

e Redes sociales/Nuevas Tecnologias/Internet/Dispositivos M6-
viles/TIC
e Cuento popular/Folclore/Cuento tradicional/Cuento

La Universidad de Cadiz dispone de un repositorio web de la
produccion cientifica, RodinUca, seleccionando en su banco de
busqueda los Trabajos Académicos, sin limitaciones en la fecha
de publicacion.

5.2. Resultados
Ofrecemos los resultados en relacion con la tematica y ordena-

dos cronolégicamente, divididos en tres apartados: Cuento po-
pular/Cuento/Redes sociales y TIC.
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Tabla 3. TFG tematica Cuento Popular

Titulo Fecha Departamento Grado
La voz en el aula de primaria 2014 Didéactica de la Educa- Primaria
cion Fisica, Plastica y
Musical
Literatura Infantil y Coeducacion 2014 Didactica Infantil
Propuesta para fomentar la igualdad de género en 2014 Didactica Infantil
Educacién Infantil «Ser nifia y ser nifio»
AICLE: utilizacion del folclore infantil anglosajén en 2014  Didactica de la Lengua Primaria
la disciplina no lingdiistica (DNL), Educacion Musical y la Literatura
Andlisis de la presencia del folclore infantil anglosa- 2015  Didactica de la Lengua Primaria
jén en los libros de texto de inglés de Educacion Pri- y la Literatura
maria
Fuente: elaboracion propia
Tabla 4. TFG tematica Cuento
Titulo Fecha Departamento Grado
Educacion holistica a través de la Musica como me- 2014 Didactica de la Educa- Primaria
dio fundamental para la mejora de la calidad educa- cion Fisica, Plastica y
tiva: Audicion musical como eje globalizador Musical
Guia de observacion del ambiente alfabetizador del 2014  Didactica de la Lengua Infantil
aula de Educacidn Infantil y la Literatura
Reciclando-nos: Un proyecto de Aprendizaje y Servi- 2014  Didactica Infantil
cio en Educacion Infantil
Ensefianza y aprendizaje de la lengua escrita. Plan- 2014  Didactica de la Lengua Infantil
teamiento diddctico para tercer curso de Educacion y la Literatura
Infantil
La reflexion docente a través de la Investigacion- 2014 Didactica Infantil
Accion en el aula de Infantil
La musica como elemento globalizador y su contri- 2014 Didactica de la Educa- Infantil
bucion a la interdisciplinariedad en la etapa de In- cion Fisica, Plastica y
fantil Musical
La manipulacion y la experimentacion en Educacién 2014 Didactica Infantil
Infantil
La voz y el silencio del alumnado. La escuela desde la 2014  Didactica Infantil

mirada de nuestros nifios y nifias de Educacion In-
fantil
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La importancia de la musica para el desarrollo inte- 2014  Didactica de la Educa- Infantil

gral en la etapa de Infantil cion Fisica, Plastica y
Musical
Juntos/as aprendemos mds y ayudamos mejor: Una 2015  Didactica Infantil
experiencia de Aprendizaje y Servicio de Educacién
Infantil
La ensefanza de la Oracion de los Laudes en un aula 2021  Didactica Infantil

de Educacion Infantil

Fuente: elaboracion propia

Tabla 5. TFG tematica Redes Sociales/TIC

Titulo Fecha Departamento Grado
Literatura infantil y coeducacion 2014 Didactica Infantil
Disefio y Planificacion de la nocion de Azary Proba- 2014  Didactica Primaria

bilidad en Educacion Primaria

La voz y el silencio del alumnado. La escuela desde la 2014  Didactica Primaria
mirada de nuestros nifios y nifias de Educacidn In-

fantil

Andlisis de la realidad de las TIC en un centro educa- 2016  Didactica Primaria

tivo y como mejorar su uso en el aula

Musica y TIC: El aula de musica del siglo xxi 2017 Didactica de la Educa- Primaria
cion Fisica, Plastica y
Musical

El video educativo como medio de expresion y comu- 2017  Didactica Primaria

nicacidn en la metodologia por proyectos en el con-
texto de comunidades virtuales de aprendizaje

Acercdndonos al medio ambiente a través del ABPy 2018  Didactica de la Lengua Primaria
las TIC. Una escuela contextualizada y la Literatura

Educacién Musical y TIC: El aula de Primaria del Si- 2018  Didactica de la Educa- Primaria

glo xxi cion Fisica, Plastica y
Musical
El video y el blog como medios de aprendizajeenla 2019  Didactica Primaria

metodologia por proyectos: Una propuesta sobre
educacion no sexista

Andlisis de la metodologia llevada a la prdctica enun 2019  Didactica Primaria
centro educativo

La musica popular urbana como herramienta educa- 2019  Diddctica Primaria
tiva en el aula de Lengua Extranjera
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Las TIC aplicadas a la ensefianza de la musicaenel 2020  Didactica de la Educa- Infantil
aula de Educacion Infantil cion Fisica, Plastica y
Musical

EI COVID-19, suna puerta hacia la Educacion Musi- 2020  Didactica de la Educa- Primaria

cal con las TIC? cion Fisica, Plastica y
Musical
Tendiendo puentes virtuales entre la Educacion para 2021  Didactica Primaria

la Muerte y la escuela. Una propuesta educativa in-
novadora mediante el uso de las TIC

La ensefianza de la nacidn y las identidades en Edu- 2021  Didactica Primaria
cacion Primaria a través del cineforum

La competencia en comunicacion lingiiistica a través 2021  Didactica de la Lengua Primaria
de los libros de no ficcidn y booktrailer. Una propues- y la Literatura
ta para 5.° de Educacion Primaria

El aprendizaje musico-instrumental a través de las 2021  Didactica de la Educa- Primaria
TIC en el aula de Educacion Primaria cion Fisica, Plastica y
Musical

Expresion corporal y emociones en el aula de musica 2021 Didactica de la Educa- Primaria

del siglo xxi cion Fisica, Plastica y
Musical
Reflexiones de los aspectos metodoldgicos de un 2022 Didactica Primaria

aula de Educacion Primaria: el papel de las TIC

Fuente: elaboracion propia

6. Conclusiones

Los mecanismos comunicativos que implementa la sociedad se
modifican, esa transposicién entre la cuentistica popular y las
nuevas tecnologias de la comunicacion se ve reflejada en la pro-
duccién cientifica del alumnado de los grados de Educacion In-
fantil y Primaria. Es evidente que nuestro alumnado ha demos-
trado un interés notable por las nuevas tecnologias. Esta investi-
gacién, de cardcter exploratorio, nos permite el analisis
comparativo de la situacién en la Universidad de Cadiz, de la
cual extraemos las siguientes conclusiones:

e Dichas propuestas carecen de la presencia del tratamiento de
las redes sociales, aspecto a tener en cuenta desde la relevan-
cia de las mismas en el contexto en que el alumnado de Pri-
maria e Infantil se desarrollara en un futuro inmediato. Sus
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propuestas se centran en implementar metodologias innova-
doras vertebradas alrededor del uso de las TIC. Aspecto a re-
flexionar como docentes sobre la formaciéon del alumnado
universitario y los recursos que disponen ante los requeri-
mientos de la realidad actual.

e En relacion con la cuentistica popular, podemos observar la
escasa relevancia de la tematica en las aportaciones del alum-
nado, quedando reducidas al minimo, a pesar de ello sigue
teniendo relevancia la utilizacion del cuento como recurso di-
dactico, especialmente en Infantil, pero la cuentistica popular
ha quedado practicamente en el olvido.

e Establecemos para futuras investigaciones realizar un anailisis
comparativo entre los trabajos académicos de la Universidad
de Cadiz con otras universidades andaluzas para vislumbrar
si la falta de interés se ve reflejada en otros contextos sociales
y culturales.

e Desde la formacién universitaria debemos evaluar las estrate-
gias que ofrecemos al alumnado, sobre la vigencia del patri-
monio cultural inmaterial en la construccién de ciudadanos
comprometidos con su legado.

Existen propuestas actuales que demuestran la posibilidad de
aunar las nuevas tecnologias en la implementacién de aprendi-
zaje relacionados con el patrimonio cultural inmaterial en el
aula, tomamos como referencia a Ponsoda-Lopez, Moreno-Vera
y Ponce-Gea (2023). Estas actuaciones nos permiten vislumbrar
que las potencialidades de las variables de esta investigacion
pueden aunarse en propuestas didacticas. Si entendemos que
ambas variables del estudio, cuento popular y redes sociales se
vertebran en premisas idénticas, seres comunicativos, creativos,
sociales y conflictivos, la vigencia de las mismas es incuestiona-
ble en la adquisicion de ciudadanos comprometidos, empaticos
y activos en su grupo social.
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Resumen

La comunidad educativa en su conjunto, pero, especialmente los docentes,
pueden tener una influencia en el desarrollo, eficacia y éxito de las practicas
educativas de su quehacer diario. El docente, en su aula, es la referencia para
su alumnado, de modo que la percepcion de su valia profesional junto con las
expectativas hacia este influye en los resultados académicos de estos y su de-
sarrollo profesional diario.

No obstante, se hace necesaria, y asi viene determinado en nuestras leyes
educativas, una educacion para todos y todas sin excepciones, sin exclusiones.
Nos encontramos entonces ante un nuevo panorama educativo: alumnado di-
verso, y practicas metodoldgicas activas donde una de las principales barreras
que destaca el profesorado es su formacion, inicial y permanente, que los pre-
pare para la adquisicion de las competencias que exige esa educacion inclusi-
va. Por tanto, nos centraremos, y de acuerdo con el titulo presentado, en de-
sentrafar los obstaculos que dificultan la puesta en marcha de dichas practicas
educativas, asi como plantear algunas ideas para profundizar en esas propues-
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tas de aula desde una perspectiva inclusiva. Para ello, la metodologia sera de
corte cualitativo con un analisis de las propuestas existentes hasta ahora y
desde la investigacion-accion en el contexto de los principales implicados y qué
nos podemos encontrar como maestras que favorecen la inclusion en nuestro
contexto diario, donde como avance de resultados destacamos la necesidad de
un cambio actitudinal, metodoldgico y estructural de los centros educativos en
general, y de los docentes en particular, siendo la formacion un elemento clave
en dicho proceso.

Palabras clave: metodologias activas e inclusivas, barreras docentes, creencias
educativas, normativa educativa, formacion docente

1. Introduccion

Desde hace anos y en las diferentes postulaciones legislativas de
nuestro actual Sistema Educativo se aborda la necesidad de cons-
truir una escuela para todos y todas, donde la diversidad se per-
cibe como una oportunidad y no como una dificultad, muestra
también de la sociedad en la que vivimos.

En este sentido, la inclusion es algo mas que la integracion
del alumnado en el sistema y por consiguiente, en un centro y/o
aula; supone la modificaciéon de unas estructuras, unas bases,
una organizacién con énfasis en las barreras y las creencias exis-
tentes en torno a las practicas educativas que se desarrollan.

El docente, como elemento clave en esos procesos de ense-
nanza-aprendizaje, junto con el alumnado, ha de garantizar una
educaciéon con y para todos y todas. Sin embargo, algunos estu-
dios (Acedo, 2011; Colmenero, Pantoja y Pegalajar, 2015; Moli-
na y Holland, 2010; Sharma y Jacobs, 2016) advierten, por un
lado, de la poca atencién que se ha prestado a la formacién de
profesores competentes, atentos y sensibles con un modelo in-
clusivo de la educacién; y, por otro, de lo poco adecuada que
dicha formacién ha sido hasta el momento de no responder a
las necesidades reales de los docentes.

De ahi que el trabajo que se presenta parta de las conclusio-
nes que se desprenden de gran parte del contenido anteriormen-
te expuesto y centre su objetivo en conocer lo que el profesorado
puede llegar a entender por inclusion, asi como las barreras y
creencias existentes para llevar a cabo practicas metodolégicas
que atiendan a la diversidad. Asi, por ejemplo, tal y como reco-
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gen numerosos autores citados por Arndiz y Guirao (2015), los
discursos a favor de la inclusién han evolucionado a una veloci-
dad mayor que las practicas educativas, provocando, en dema-
siadas ocasiones, situaciones de segregacion y de exclusion.

2. Metodologias didacticas:
activas versus tradicionales

En primer lugar, y como encuadre a esta parte de nuestra investi-
gacion, analizamos el estado de la cuestién en torno a las meto-
dologias diddcticas. Si nos proponemos definir dicho término, son
muchos los autores y parte del profesorado que lo entienden
como «la forma de ensenar», esto es, todo aquello que dé res-
puesta a como se ensena. En consecuencia, podriamos decir que
metodologia es toda aquella actuacion docente (y del discente)
durante el proceso de ensenanza-aprendizaje. Como podemos
observar es una definicién bastante amplia, dado que incluye
acepciones de metodologia de ensenanza, estrategias de ense-
fNanza o técnicas de ensenanza, donde todos y cada uno de ellos
tiene sus matices.

Por ello, tomaremos como referencia el concepto que da He-
rran (2008) para definir la metodologia como el modo de desarro-
llar la practica docente poniendo de manifiesto todas las inten-
ciones educativas de este, sus premisas didacticas, su concepcion
de la educacion y la idea que tiene de alumnado, asi como sus
valores educativos, su capacidad para gestionar la motivacién y
sus conocimientos aplicados a los elementos curriculares basicos.

Bajo esta premisa, y en la comunidad educativa, se utilizan
los términos metodologias tradicionales y metodologias activas como
antagénicos por sus implicaciones diddcticas. Es decir, se entien-
de la metodologia tradicional como aquella que estd centrada en
los productos o resultados en la que hay una transmision lineal
del docente y el libro del texto al alumnado que culmina con
una evaluacién sumativa de memorizacion de contenidos por
parte del alumnado. Por su parte, la metodologia activa seria aque-
11a, que aun considerada como novedosa en nuestro sistema
educativo tanto autores (Pestalozzi, Froebel, Dewey, etc.) como
instituciones (Institucion Libre de Ensefianza, la Escuela Nue-
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va...) ya aludian a estos términos a principios del siglo XX, donde
la mera transmision de contenidos deja paso a una concepcién
metodologica en la que se plantee qué competencias debe desa-
rrollar la escuela para satisfacer las necesidades de todo el alum-
nado. Ahi, tendrian cabida algunas metodologias como las si-
guientes: el aprendizaje-servicio, el aprendizaje basado en pro-
blemas, el aprendizaje basado en proyectos, la gamificacion o la
flipped classroom, donde se podrian identificar una serie de pautas
comunes como serian:

e Identificacion de algin problema o dificultad desde la expe-
riencia y situacién real del alumnado.

e Investigacion de los datos disponibles y busqueda de soluciones.

e Formulacion de ideas y su comprobaciéon mediante el estudio.
Descripcion de los resultados y elaboracion de un producto
final.

Como se puede observar, se orienta mas el proceso de ense-
nanza-aprendizaje a la resolucion de problemas, en el desarrollo
de la capacidad critica del alumnado y en la capacidad de auto-
nomia para la gestion de situaciones de aprendizaje, dejando en
un segundo plano la memorizacién y repeticion de contenidos.
Dicha propuesta incorpora asi estrategias de atencion a la diver-
sidad desde una perspectiva inclusiva, porque desde el momento
que se rompe con lo tradicional, se da cabida a dar respuesta a
todas las necesidades educativas.

Existe, pues, una tendencia a la incorporacion paulatina de me-
todologias activas, algunas de ellas instauradas en la etapa de
Educacion Infantil (como es el caso del trabajo por proyectos),
que van perdiendo su esencia, su efectividad, su valoracién de lo-
gro conforme se avanza en las etapas educativas, fenémeno que
se evidencia algo en los primeros cursos de Primaria, pero que es
casi inexistente en la etapa de Educacion Secundaria. Y esto nos
lleva a preguntarnos: ;por qué cuesta tanto la materializacién de
dichas metodologias activas en los procesos de ensenanza-apren-
dizaje? Siguiendo a Johnson y Johnson (2000), la materializacién
de las metodologias activas pasaria por una serie de elementos:

e El contexto: basado en una resolucion contextual de proble-
mas, en una vision mds practica de la situacion de ensenanza-
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aprendizaje y de una significacion del aprendizaje que se si-
tda en contextos reales o lo mas proximo a ellos.

e El trabajo en equipo: 1a cooperacién, la responsabilidad com-
partida y la individualidad en el grupo son aspectos clave.

¢ La funcionalidad del aprendizaje: 1os aprendizajes planteados
proporcionan al alumnado la construcciéon de saberes con
sentido y la necesidad de poner en funcionamiento habilida-
des de pensamiento de orden superior.

e El aprendizaje por descubrimiento: permite al alumnado adoptar
un rol activo, un protagonismo de quién construye su propio
proceso de aprendizaje.

Ademas, este cambio de modelo supone la transformacion
del rol del docente y del rol del alumnado por el que el docente
pasa a ser un guia y acompanante del proceso de ensenanza y
aprendizaje, para que el alumnado adquiera autonomia, con-
ciencia y tenga un papel activo en la toma de decisiones. Ello
supone la ruptura temporal en el proceso de implementacién de
metodologias educativas que se tienen arraigadas por la mayoria
de los docentes, con la dificultad que ello supone para propiciar
cambios no solo en la escuela, sino en las universidades y en el
imaginario social colectivo en general.

De igual modo, en este nuevo contexto, el curriculum se flexi-
biliza para acercarse a la realidad y recogiendo las necesidades e
inquietudes del alumnado, ofreciendo posibilidades mucho mas
ricas y amplias que las establecidas en la propuesta tradicional,
posibilidades que responden con calidad a las realidades presen-
tes en la escuela de nuestros dias y a las exigencias del marco
educativo superior que viene determinado desde la supra nor-
mativa establecida por la Union Europea y determinada, entre
otras, por la Agenda 2030.

Vinculado a este aspecto, varia también la conceptualizacion
de la evaluacion y del rendimiento académico como Gnicos indica-
dores de éxito escolar; la evaluacion aparece como una herra-
mienta formativa favoreciendo en el alumnado el aprendizaje
por error, el desarrollo de habilidades metacognitivas, asi como
el aprendizaje competencial, con una mayor preparacion a la
vida real.

En otras palabras, el alumnado aprende y se implica en su
propio aprendizaje (procesos activos), las actividades se orientan
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a contextos reales (tareas auténticas) priorizando la calidad so-
bre la cantidad, se da importancia a las vivencias del alumnado,
y los contextos de aprendizaje son flexibles y diversificados (Ros,
Alfageme y Vallejo, 2008).

Por eso, y desde ese analisis diferencial podemos destacar tres
aspectos bdsicos: el conocimiento formal acumulado, la capaci-
dad de resolver problemas de la vida cotidiana y la capacidad de
razonamiento donde las metodologias tradicionales tienen efecto
en el conocimiento y la capacidad de resolucién, pero no tanto en
el razonamiento. Consecuentemente, la aplicacion de metodolo-
gias activas se considera uno de los métodos mds eficaces para
lograr el ansiado salto en la calidad de la educacién, en la res-
puesta a todo el alumnado mejorando su rendimiento escolar, y
como alternativa a las tasas de abandono y fracaso escolar.

3. Diseno del estudio

Como ya se indicaba en el inicio, en este trabajo se presenta la
primera fase de una investigacion mas amplia cuya finalidad ul-
tima es contribuir a la mejora de la formacién inicial del profe-
sorado desde la mejora de las practicas docentes para atender a
la diversidad de todo el alumnado en la utilizacion de estrategias
didacticas inclusivas en la educacion obligatoria.

Se parte de una metodologia cualitativa y experimental desde
la observacion de los contextos de ensefianza-aprendizaje y la
creacién de espacios compartidos entre companeros y compane-
ras que permitan a los participantes afrontar una situacion real,
pero desde un clima distendido.

La poblacién en la que se ha focalizado ha sido profesorado
que imparte docencia en centros educativos de la comunidad au-
tonoma de Andalucia ubicados en Malaga, en las etapas de In-
fantil, Primaria y Secundaria, teniendo también en cuenta los
anos de experiencia. Se parte de una reunion informativa donde
se explican los objetivos concretos de la primera fase de estudio
en dos acciones: la primera, describir y delimitar los factores in-
dicativos de la educacion inclusiva, y la segunda, analizar las ba-
rreras y facilitadores para el desarrollo de practicas inclusivas,
para lo que se utilizaron las siguientes preguntas iniciales:
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;Como definirian la educacion inclusiva?

;Cudles son las barreras que creen obstaculizan o dificultan el desarrollo
de una educacion inclusiva?

;Cudles son los facilitadores que potencian y favorecen el desarrollo de
una educacion inclusiva?

s Qué prdcticas metodologicas pones en prdctica en tu aula? ;Las conside-
ras inclusivas?

La informacion recopilada es la que se intenta delimitar, con-
siderando los resultados que presentamos en esta comunicacion.

4. Resultados

El andlisis de los datos se realiza partiendo de esa codificacion
de datos. Es de destacar, que, a pesar de las diferencias en los
participantes en cuanto a la etapa educativa, los afios de expe-
riencia docente o la titularidad en sus centros, el estudio se cen-
tra en las barreras y creencias, asi como los facilitadores de la
educacion inclusiva y, por tanto, la puesta en marcha de meto-
dologias activas y participativas.

Partiendo de los datos expuestos en la tabla 1, se presenta a
continuacién la informacion obtenida para cada bloque temati-

Tabla 1. Subcategorias de concrecidn de las barreras y creencias para el
desarrollo de metodologias inclusivas

Barreras - Reconocimiento social
- Imposicion del mundo laboral
- Topicos: buenas intenciones que no se acompafan de acciones.

Creencias - Poco impacto individual y social
- «Autoestiman docente
- Colaboracién familiar insuficiente

Obstaculos - Organizacién y gestion de equipos directivos
- Recursos materiales obsoletos y espacios anticuados
- Insuficiencia de tiempo
- Formacion permanente limitada

Fuente: elaboracion propia
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co acompanada con algunas ideas o comentarios realizados por
el profesorado:

4.1. Barreras

Una de las grandes barreras que refieren los docentes es aquella
que hace referencia al reconocimiento y prestigio social o mas bien a
la falta de este. Afirman ser un gremio maltratado por los cam-
bios politicos constantes y por leyes educativas que no tienen en
cuenta su opinion y experiencias. Es decir, un gremio potente
socialmente que no ve reconocida su valia para cambiar la reali-
dad existente, debido a la falta de confianza que le brinda la co-
munidad.

En otro orden de cosas, la irrupcion del mundo de la econo-
mia y la empresa en la escuela es evidente. Cuando el producto
tecnolégico es gratuito, la inmensa mayoria de docentes consul-
tados afirma sentirse el producto humano a consumir. Las bonda-
des de la tecnologia chocan con el mundo laboral que requiere
mano de obra especializada y la escuela, en ocasiones, llega a
convertirse en una fabrica de trabajadores que exige el mundo
laboral, en vez de un lugar de encuentro y confianza. Esto es re-
ferido por docentes de la etapa de Secundaria en su mayoria, con
afirmaciones como «este serd mileurista, seguro» o «también ne-
cesitamos quienes limpien, no todos pueden ser ingenieros». De
esta forma se pierde el sentido dltimo de la escuela, la bondad
de crear ciudadanos de primera independientemente de su futu-
ro laboral.

Por ultimo, cabe reseniar una de las grandes barreras que han
surgido y es la falsa creencia de que con buenas intenciones todo se
soluciona. Para atender a la diversidad del alumnado, es preciso
formarse, compartir con otros colegas de profesion las inquietu-
des y dudas que nos surjan y ponerse manos a la obra. Ese pen-
samiento magico que rodea a la docencia es un lugar comun en
nuestras aulas, pues existe la bondad de querer atender a cada
alumno y alumna con metodologias inclusivas, pero, a la vez, y
de forma paraddjica, no se llevan a cabo acciones concretas para
conseguirlo.
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4.2. Creencias

Los docentes tienen la creencia de que sus acciones individuales
generan poco impacto en la vida del nifio o nifia, perdiendo el obje-
tivo esencial de la educacién que no es otro sino el de influir en
las vidas de cada uno de estos, en mayor o menor medida, pro-
porcionandole referentes seguros y figuras de apego que no solo
transmiten conocimiento, sino que influyen en su cotidianei-
dad. Algunos de ellos afirman «no voy a cambiar su vida en solo
unos meses», «es poco lo que puedo hacer por él/ella», dejando a
un lado las posibilidades de cambio futuro, es decir, obviando
las posibilidades de que una pequena semilla germine con el
paso del tiempo y queddndose en objetivos cortoplacistas.

De igual forma, la mayoria de los docentes refiere que sus ac-
ciones poco pueden cambiar la sociedad. Tienen la creencia de
que los cambios se producen a nivel macro y no dentro de las
aulas. Si bien es cierto que es necesario el paso del tiempo y que
en la mayoria de las ocasiones los cambios suceden de forma
paulatina, sin que podamos cerciorarnos de si se han producido
gracias a nuestra accion directa, los docentes tienen en su mano
la materia prima que decidird el futuro, y también el presente de
una sociedad.

Todo esto que venimos comentando se traduce en lo que he-
mos venido a llamar autoestima docente, es decir, cbmo se ve a si
mismo el maestro o maestra que encontramos en las aulas y que
es responsable primero de dar una respuesta de calidad a todo el
alumnado. Dificilmente el docente podra cambiar los métodos
tradicionales por otros mas innovadores e inclusivos si percibe
que lo que realiza en el aula no tiene un efecto potenciador en si
mismo. Por ello, refieren «estoy cansado de algunas situaciones
que no se pueden cambiar» o incluso «yo no sirvo para un cam-
bio educativo».

Todo ello se une a la falta de implicacion familiar que se da en
determinados alumnos o alumnas, no encontrando el apoyo ne-
cesario en padres o madres para llevar a cabo la educacion real
que se requiere en nuestra sociedad actual. Iniciativas como las
comunidades de aprendizaje son un claro ejemplo de cémo debe
la comunidad educativa formar parte activa de la escuela y es gra-
cias a ellas donde las metodologias activas se ponen de manifies-
to con mayor facilidad gracias a la entrada de familias a la escue-
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la. Su apoyo es primordial para dar sentido a necesidades que de
otra forma seria muy complejo cubrir. Algunos companeros re-
fieren «gracias a las familias en las aulas puedo poner en marcha
medidas que solo seria imposible» o «las tertulias nos ayudan a
llegar a puntos en comuin que de otra forma no tendrian cabida».
Es cierto que todavia nos queda mucho por recorrer para que la
inmensa mayoria de centros educativos tengan una vision positi-
va de todo lo que las familias pueden aportar, pero creemos que
estamos dando pequenos pasos que nos llevan por un camino
de cooperacién y colaboracién mutuas para garantizar el dere-
cho a una educacién de calidad de todo el alumnado.

4.3. Obstaculos

Se destaca como obstaculo la insuficiencia de tiempo, ya que como
queja habitual podemos observar que hay un desequilibrio que
supone dedicar una atencion ;excesiva? pero justa y necesaria al
alumnado que mas dificultades manifiesta. Consideran que exis-
te una falta de tiempo para dar una respuesta educativa de cali-
dad a todo el alumnado. Ademas, ese tiempo que se le dedica a
aquellos que presentan mads necesidades absorbe el que deberian
dedicar a otros ninos y ninas con frases del tipo «td incluyes al
nino dentro del aula y me parece estupendo que se integre, pero
es que no puedo atender a los otros, porque con 24 alumnos no
puedo dedicarle el tiempo que ese nifio necesita y el momento
que le dedico a ese nino se lo estoy quitando al resto».

Otra barrera detectada es la relativa a la falta de formacion en
educacion inclusiva o atencién a la diversidad. Los docentes, in-
cluso los que acumulan anos de experiencia, ponen de relieve la
desconexion entre la teoria, impartida en las facultades de edu-
cacion o en la formacion permanente, y la realidad del aula. Re-
saltan que reciben una postura muy teorica, pero sin abordar
cuestiones relacionadas al desarrollo de estrategias metodologi-
cas o la creacion de recursos diddcticos, «si esto esta muy bien,
pero ;qué hago yo ahora en mi aula con todo lo que tengo en
ella?». Igualmente, y de forma mas destacada el profesorado de
Educacion Secundaria anade escasa formacion pedagoégica, por-
que, si bien los docentes de Educacion Infantil y Educacion Pri-
maria tienen una parte de pedagogia y/o diddctica, en su caso
como licenciados, evidencian esa falta de habilidades y compe-
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tencias docentes para encarar el dia a dia tan diverso de su aula
donde no solo es dar matematicas, biologia o tecnologia.

En otro orden de cosas, es necesario puntualizar la obsolescen-
cia de los espacios y recursos materiales de los que la escuela publica
dispone. El lugar que el alumno o alumna ocupa dentro del
aula, el mobiliario, la dotacion tecnolégica, los materiales con
los que se construye el centro y todo lo que esta dentro de él,
también educa. Proporcionar espacios naturales, construidos
con materiales nobles y con una arquitectura a la altura del dise-
no universal es primordial para dar una respuesta educativa a los
alumnos y alumnas del siglo xx1. Los docentes refieren estar «en
colegios construidos en la etapa franquista que no se han refor-
mado nunca» o en «aulas de la posguerra» que no propician un
ambiente rico y estimulante para el alumnado, pero tampoco
para el profesorado, que percibe como ajeno su lugar de trabajo.

5. Conclusiones

Este estudio reside en la importancia de dar valor a las barreras y
creencias del profesorado en torno a las metodologias activas, ya
que estas constituyen un pilar fundamental en el motor de cam-
bio que genera en nuestros centros escolares la innovacién edu-
cativa desde el paradigma de la inclusion.

El desarrollo de estrategias educativas inclusivas requiere de
una mejora de los planes formativos universitarios focalizados
en la educacion inclusiva y las practicas docentes. No obstante,
la formacion del profesorado en inclusion sigue recibiendo una
atencion marginal en los planes de estudio.

Sin embargo, Echeita (2013) sefala que, aun siendo las barre-
ras existentes un elemento sobre el que debemos destinar los es-
fuerzos para iniciar y reforzar los procesos de mejora que la in-
clusién educativa exige, no debemos olvidarnos de los facilita-
dores para lograr dicha inclusiéon resultando igualmente
importante reconocer, reforzar y ampliar las concepciones, prac-
ticas y recursos existentes entre el profesorado como parte del
proceso de reestructuracion escolar que acerque a los centros a la
promociéon de la presencia, participacién y rendimiento de to-
dos los estudiantes. Esto nos lleva a tener en cuenta como forta-
lezas los siguientes aspectos: la capacidad resiliente de los gru-

10. Barreras y creencias docentes sobre las metodologias activas e inclusivas | 143



pos humanos, las iniciativas personales desde el companerismo
y el trabajo en equipo, la constancia y la experiencia profesional
de algunos grupos docentes, la responsabilidad compartida de
todos los docentes y no solo los especialistas en educacion espe-
cial en pro de los principios de igualdad y equidad.
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Resumen

En el ambito educativo se plantean una serie de retos que los docentes deben
afrontar con éxito. Uno de ellos es fomentar los estilos de vida saludables
vinculados a la realizacion de actividad fisica y el cuidado personal. La pre-
sente investigacion se ha desarrollado en un centro de Educacion Primaria
con el objetivo de medir las emociones cdlera y vigor del alumnado durante
la practica de actividad fisica de una manera competitiva y no competitiva.
Se ha utilizado un disefio cuasiexperimental con pretest y postest, emplean-
do como instrumento el cuestionario POMS (Profile of Mood States) para
analizar los factores de colera y vigor. La muestra del estudio fue de 43 suje-
tos con una edad comprendida entre los 11y los 12 aflos (M = 11.3, DT = 1.2).
Esta muestra se dividio en un grupo experimental, el cual realizo una sesion
de actividad fisica competitiva; y un grupo control, que participo en una se-
sion de actividad fisica no competitiva. Los resultados mostraron que el gru-
po que realizd actividad fisica competitiva experimentd un aumento de las
emociones negativas en comparacion con el grupo que realizd la actividad
fisica sin competicion. Ademas, en los resultados no se obtuvieron diferen-
cias estadisticamente significativas en el factor vigor, el cual se utilizo para
medir el nivel de cansancio que habia experimentado el alumnado en ambos
grupos, por lo que se pudo inferir que la carga de actividad fisica fue similar.
Se concluye que plantear sesiones de Educacion Fisica en las cuales se segre-
gue al alumnado en ganadores y perdedores puede provocar un aumento en
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las emociones negativas. Por este motivo, se deben explorar otras metodolo-
gias mas inclusivas donde se evite segregar al alumnado en funcidn de sus
capacidades.

Palabras clave: actividad fisica, emociones, vigor, cdlera, inclusion

1. Introduccion

Desde hace varios anos, el sedentarismo es una tendencia que
estd aumentando considerablemente en la sociedad. Este incre-
mento se da también entre la poblacién infantil, la cual cada vez
tiene unos habitos de vida menos saludables, debido al consu-
mo excesivo de alimentos procesados, comida rapida y alimen-
tos hipercaléricos. Todos estos aspectos han llevado a que cada
vez se detecten mas problemas de salud asociados al sedentaris-
mo y a la mala alimentacion entre la poblacién infanto-juvenil
(Munoz et al., 2015).

En el ambito educativo se esta luchando contra el problema
del sedentarismo entre los mas jovenes a través de diversas cam-
panas elaboradas a nivel de centro, donde se facilita el acceso a
la fruta y a las verduras y se proponen actividades extraescolares
donde la actividad fisica tiene un papel principal. No obstante,
estos esfuerzos por parte de la escuela no estin dando el resulta-
do esperado, ya que en la mayor parte de los paises occidentales
se estd produciendo un aumento de la obesidad y el sobrepeso
desde hace 40 anos (AESAN, 2020).

Una de las posibles explicaciones a esta situacion puede ser la
utilizacion de metodologias competitivas en el drea de Educa-
cién Fisica, las cuales generan como resultado que un minorita-
rio grupo de nifos y ninas, con caracteristicas fisicas superiores,
sean los ganadores y ganadoras constantemente, mientras que la
mayor parte de los participantes casi nunca pueden ganar, aun-
que se esfuercen (Goémez, 2015; Lavega et al., 2013), y por este
motivo, experimentan emociones negativas vinculadas a la prac-
tica de actividad fisica (Fernandez-Rio et al., 2016).

Las emociones han sido definidas por diversos autores y en
diferentes momentos, siendo mas aceptadas las definiciones de
autores como Goleman (1998), que afirma que la emocion es un
sentimiento con sus pensamientos caracteristicos, en las condi-
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ciones bioldgicas y psicolégicas que lo determinan, y, ademas,
un conjunto de impulsos que llevan a la actuacién, o Bisquerra
(2000), quien la define como:

[...] un estado complejo del organismo caracterizado por una excita-
cién o perturbacién que predispone a una respuesta organizada. Las
emociones se generan habitualmente como respuesta a un aconteci-
miento externo e interno. (p. 61)

También existe una gran variedad de clasificaciones y tipolo-
gias de las emociones fruto de la disparidad de criterios, que, en
general, dependen de cémo se analiza y define el concepto de
emocion. A pesar del respaldo que tienen algunos de los modelos
propuestos, por el momento no hay ningin sistema que sea vali-
do de manera general (Bisquerra, 2009). Una clasificacién de las
emociones basadas en el grado en que estas afectan al comporta-
miento del sujeto es su diferenciacién como negativas, positivas
o ambiguas, identificando las emociones basicas y sus familias
en: emociones positivas (alegria, humor, amor, felicidad); emo-
ciones negativas (ira, miedo, ansiedad, tristeza, vergiienza, aver-
sién) y emociones ambiguas (sorpresa, esperanza y compasion)
(Damasio, 2010; Goleman, 1998; Ferndndez-Abascal et al.,
2001, Rebollo et al., 2008).

En las ultimas décadas, el area de Educacion Fisica se ha vis-
to sometida a una serie de cambios, donde los modelos depor-
tivos basados en la practica de deportes desde una practica de-
portiva auténtica se han visto amenazados por metodologias
educativas inclusivas que buscan que todos los participantes
tengan experiencias positivas asociadas a la practica de activi-
dad fisica (Monjas, 2008). Sin embargo, este tipo de métodos
de ensenanza todavia no son predominantes en las sesiones de
Educacién Fisica, mas bien se sigue apostando por la ensefan-
za de diferentes deportes, lo cual suele ir vinculado a la compe-
ticion (Duran, 2013). Por este motivo, se quiere investigar
acerca de la respuesta emocional que tienen los ninos y las ni-
fas sometidos a condiciones de competitividad y no competiti-
vidad.

Durante la practica deportiva o simplemente al realizar activi-
dad fisica en las sesiones de Educacion Fisica, los alumnos y
alumnas experimentan una sensacioén de bienestar que se ve
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acompanada de diferentes emociones, las cuales mayoritaria-
mente son positivas (Fernandez-Rio et al., 2016). No obstante,
también se pueden producir emociones negativas durante la in-
troduccién de actividades nuevas y desconocidas por el alumna-
do o en funcion del método de ensenanza empleado (Amado
et al., 2015; Robazza y Bortoli, 2005). Por tanto, si se empelan
actividades competitivas, es fundamental ser cuidadoso a la hora
de realizar las sesiones.

Diversas investigaciones que abordan el estudio de las emo-
ciones del alumnado durante las sesiones de Educacién Fisica
apuntan a que esta asignatura tiene la capacidad de generar emo-
ciones positivas y negativas entre los nifos y ninas. También se
observa una relacion entre la practica de juegos competitivos y el
aumento de emociones negativas (Alvarez-Ibafez y Fernandez-
Hawrylak, 2022), asi como la vinculacién entre juegos coopera-
tivos y el incremento de emociones positivas (Cdceres et al.,
1995; Omenaca, y Ruiz, 2005; Rodriguez, 2017).

A partir de esta situacion problema y con la intencién de
analizar si la practica de actividad fisica competitiva produce un
incremento de las emociones negativas del alumnado, se realizo
este estudio, que tiene como objetivo analizar el impacto emo-
cional de los factores célera y vigor en los alumnos y alumnas
que desempenan actividad fisica competitiva y no competitiva
en Educacion Fisica. Para ello, se midieron, entre otros, los fac-
tores célera y vigor, los cuales permiten conocer si se ha produ-
cido un aumento de las emociones negativas durante la practica
de actividad fisica competitiva y si la carga fisica empleada en
las sesiones ha sido equivalente en los grupos control y experi-
mental.

2. Metodologia

Muestra

La muestra analizada en este estudio fue recogida en un centro
de Educacion Primaria en Burgos, Castilla y Leon. En total parti-
ciparon 43 sujetos con una edad comprendida entre los 11 y los
12 anos (M = 11.3, DT = 1.2). El grupo control, compuesto por
22 sujetos (12 alumnas y 10 alumnos), fue el que desempeno
actividad fisica no competitiva. El grupo experimental, compues-
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to por 21 sujetos (12 alumnas y 9 alumnos), fue el que desem-
peno actividad fisica competitiva.

Instrumento

Se utiliz6 como herramienta para analizar las emociones el
cuestionario de Perfiles de los Estados de Animo, conocido por
sus siglas POMS (Profile of Mood States). Fue primeramente dise-
nado por McNair et al. (1971), y adaptado y traducido al caste-
llano por Andrade et al. (2013). Gémez (2015) emple6 una ver-
sion del cuestionario POMS adaptado para estudiantes de 11y
12 anos. El cuestionario POMS valora diversos items con una
escala tipo Likert de 5 opciones y cada item estd asociado a un
factor. El sujeto debe valorar con una puntuacién entre 0 y 4
(siendo 0 nada y 4 muchisimo) su nivel emocional en funcién
de cada item.

Procedimiento

En este trabajo se analizan los factores célera y vigor, los cuales
tienen asociados los siguientes items como se puede ver en la
tabla 1.

Tabla 1. items de los factores colera y vigor

COLERA VIGOR

Furioso Enérgico
Molesto Lleno de energia
Irritable Luchador
Enfadado Animado
Enojado Vigoroso

De mal genio Activo

Fuente: elaboracion propia

En el proceso de recogida de datos, se siguio el mismo proto-
colo de actuacién para el grupo control y para el grupo experi-
mental. En ambos grupos se cumplimenté un cuestionario (pre-
test) antes de realizar actividad fisica. Posteriormente, los dos
grupos participaron en una sesién de Educacién Fisica de 50 mi-
nutos, siendo competitiva en el grupo experimental y no compe-
titiva en el grupo control. Por dltimo, se volvi6 a realizar el mis-
mo cuestionario (postest) inmediatamente después de finalizar
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la sesion. El estudio cuenta con el permiso de los padres o repre-
sentantes legales de los menores.

Se analizaron los datos con el software SPSS® 25.0. con licen-
cia de la Universidad de Burgos. Se realizaron las pruebas de
normalidad Shapiro-Wilk y la prueba no paramétrica U de Mann
Whitney.

3. Resultados

Los resultados que se presentan forman parte de un estudio mas
amplio. Se ofrecen inicamente los resultados del factor colera y
del factor vigor.

Tabla 2. Prueba de normalidad Shapiro-Wilk para muestras menores de
50 sujetos en la variable factor colera

Shapiro-Wilk
Estadistico gl Sig.
Factor colera (pretest) .707 43 .001
Factor colera (postest) 681 41 .001
Factor célera (PD) 812 41 .001

Nota: la prueba de Shapiro-Wilk si es significativa (p < .05) en la variable cuantitativa factor colera, por
lo que no se ajusta a la curva normal y se deben emplear pruebas no paramétricas con esta variable.
Fuente: elaboracion propia

Tabla 3. Prueba de normalidad Shapiro-Wilk para muestras menores de
50 sujetos en la variable factor vigor

Shapiro-Wilk
Estadistico gl Sig.
Factor vigor (pretest) 684 41 213
Factor vigor (postest) 617 41 .033
Factor vigor (PD) 797 39 .014

Nota: la prueba de Shapiro-Wilk si es significativa (p < .05) en la variable cuantitativa factor vigor, por
lo que no se ajusta a la curva normal y se deben emplear pruebas no paramétricas con esta variable.
Fuente: elaboracion propia

152 | Educacion en transicion



Tipo de actividad fisica
Competitiva (grupo experimental) No competitiva (grupo control)
4007 N=19 N=22 o
Rango medio = 26,24 Rango medio = 16,48 2
¥ 200 200 g8
g 2%
$5 000 H0,00 i'
i g
S .20 2,00
3 3
T T T 1 ] 1
200 150 100 50 00 50 100 150 200
Frecuencia Frecuencia

Figura 1. Prueba no paramétrica U de Mann-Whitney relacionando la variable
cuantitativa factor célera puntuacion diferencial y la variable cualitativa dicoto-
mica tipo de actividad fisica. Nota: hay diferencias estadisticamente significati-
vas entre el factor colera y el tipo de actividad fisica (U = 2.674, p = .008). Sien-
do mayor el factor colera en la actividad fisica competitiva. Fuente: elaboracion
propia
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Figura 2. Prueba no paramétrica U de Mann-Whitney relacionando la variable
cuantitativa factor vigor puntuacion diferencial y la variable cualitativa dicotomi-
ca tipo de actividad fisica. Nota: no hay diferencias estadisticamente significativas
entre el factor vigor y el tipo de actividad fisica (U = -.612, p = .540). Fuente: ela-
boracion propia

Se ha podido observar que las emociones negativas, como las
que mide el factor c6lera, han aumentado de manera estadistica-
mente significativa en el alumnado que realiza actividad fisica
de una manera competitiva, frente al que lo hace de forma no
competitiva. Del mismo modo, otros estudios, como los de Du-

11. Actividad fisica competitiva y no competitiva en Educacion Fisica | 153



ran et al. (2015) y Lavega et al. (2014), indican que la actividad
fisica vinculada con la competicién tiene un impacto emocional
negativo en los alumnos y alumnas. A través del factor vigor,
que hace referencia al nivel de esfuerzo fisico, se ha comproba-
do que no existen diferencias estadisticamente significativas en-
tre ambos grupos. Por lo tanto, la carga de actividad fisica en el
grupo control y en el grupo experimental ha sido la misma.

4. Conclusiones

Como conclusion, para conseguir que la practica de actividad fi-
sica sea una tendencia mas acogida por la sociedad actual, es
muy importante comenzar a tomar medidas desde la escuela con
los mas pequenos. A tal fin, es necesario que las propuestas di-
dacticas disenadas por los docentes tengan como principal obje-
tivo fomentar el gusto por la practica de actividad fisica, para
ello es fundamental que, en todas las dreas, pero especialmente
en la de Educacion Fisica, se generen emociones positivas asocia-
das a la actividad fisica. Para ello, se deben evitar utilizar meto-
dologias competitivas, donde se segregue a los alumnos y alum-
nas en ganadores y perdedores, ya que de esta manera una parte
de los estudiantes experimentardn emociones negativas, que
pueden provocar un desapego hacia la practica de actividad fisi-
ca en el futuro.

En consecuencia, se deben explorar otras alternativas que per-
mitan a quienes desempenen actividad fisica experimentar emo-
ciones positivas. Para ello, se propone la utilizacion de metodo-
logias inclusivas, como el aprendizaje cooperativo, el cual per-
mite que las personas implicadas unan fuerzas para conseguir
una meta comuin que va a permitir que todos los alumnos y
alumnas sean ganadores y, en consecuencia, experimenten emo-
ciones positivas asociadas a la actividad fisica.

Finalmente, hay que senalar que esta investigacién presenta
dos limitaciones. Por un lado, la muestra recogida ha sido pe-
quena vy, por otro, solo se ha realizado una sesién competitiva y
no competitiva con cada grupo de investigacion.
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Resumen

En este capitulo se estudia la perspectiva del profesorado especialista en Peda-
gogia Terapéutica y Audicion y Lenguaje perteneciente a centros educativos de
Galicia sobre practicas, experiencias y politicas publicas de inclusién educati-
va. El estudio realizado se enmarca en el proyecto /Qué estamos olvidando en
la Educacion Inclusiva? Una investigacion participativa en Galicia," que tiene
por finalidad investigar la desigualdad y exclusidn escolar, asi como las res-
puestas inclusivas, desde la percepcion que poseen los diferentes agentes edu-
cativos: personas que ejercen la tutoria, especialistas, familias, asociaciones y
politicos. El objetivo es conocer y analizar la percepcion que el profesorado
especialista posee en relacion con las principales barreras que dificultan el
desarrollo de escuelas mas inclusivas, asi como sus propuestas de mejora. A
partir de un analisis descriptivo-interpretativo se elabora una entrevista se-
miestructurada destinada a este colectivo compuesta por un total de siete di-
mensiones. En este trabajo se presentan las ayudas, principales obstaculos y
propuestas de mejora percibidas en relacion con los recursos y la formacion. El
analisis de datos se apoyo en el software MAXQDA-2022. Los resultados obte-
nidos permiten constatar que la falta de recursos materiales y humanos, la

1. Parrilla, A. (dir.) (2019). ;Qué estamos olvidando en la Educacion Inclusiva? Una in-
vestigacion participativa en Galicia. (ref. PID2019-108775RB-C41).
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precariedad de los departamentos de orientacion, la rigidez de las ratios y las
dificultades para el desarrollo y aplicacion de protocolos especificos son las
principales barreras que identifica el profesorado especialista. A su vez, la me-
jora de los departamentos de orientacion y las ratios, asi como el fomento de res-
ponsabilidades y funciones compartidas, son las principales propuestas de mejora
para superar dichas barreras. Se concluye sobre la necesidad de sequir apostan-
do por procesos de cambio y mejora mas participativos que tengan como obje-
tivo una educacion mas inclusiva.

Palabras clave: educacidn inclusiva, profesorado especialista, politica educati-
va, investigacion cualitativa

1. Introduccion

Los sistemas de educacién inclusiva se fundamentan en el anali-
sis de derechos, que permitan dar al alumnado autonomia, fo-
menten la diversidad y luchen contra la discriminacién, con el
objetivo de generar escenarios educativos que permitan eliminar
desigualdades y posibiliten la inclusién de todo el alumnado,
independientemente de su situacion. En palabras de Angeles Pa-
rrilla, la educaciéon inclusiva conlleva un deseo de repensar y
cuestionar la concepcién mads extendida de la educacién y del
sistema educativo (Caparros et al., 2021).

Respondiendo a las demandas planteadas por los Objetivos
de Desarrollo Sostenible 2030 y, especificamente, a una educa-
ci6én de calidad (Objetivo 4) y a la reduccion de las desigualda-
des (Objetivo 10), asi como a la Recomendacién del Consejo de
22 de mayo de 2018, los estados han ido implementando politi-
cas y manifestando su compromiso en la promocién de la edu-
cacion inclusiva. En Espaia, la Ley Organica 3/2020 (LOMLOE)
establece en su preambulo el objetivo de reforzar la equidad y
capacidad inclusiva del sistema, con la finalidad de hacer efecti-
vo el derecho de todas las personas a la educacion inclusiva,
apostando por medidas como la atencion personalizada, la pre-
vencion de dificultades de aprendizaje y el desarrollo de meca-
nismos de refuerzo. En el titulo II sobre Equidad en Educacién
se impulsa la deteccion precoz, la atencién temprana y la educa-
cién inclusiva; se reconoce que la relacion numérica entre profe-
sorado y alumnado podrad ser inferior a la establecida. Asimis-
mo, se regula la participacién del alumnado y de sus familias en
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el proceso de identificacién y valoracién de las necesidades edu-
cativas; se establece que las Administraciones educativas deben
proporcionar los recursos, apoyos y atenciones educativas deri-
vadas de la discapacidad y el desarrollo de planes especificos que
permitan atender, en las mejores condiciones posibles, al alum-
nado con discapacidad.

En palabras de Weaver-Hightower (2008), la politica existe
dentro de un sistema que refleja diferentes dindmicas y niveles,
en los que participan todas las personas involucradas. Este com-
plejo sistema incluye versiones paralelas de una politica en sus
formas tanto escritas como declaradas o promulgadas, original-
mente creadas por politicos, y posteriormente reescritas, refor-
muladas, interpretadas y puestas en practica por los agentes edu-
cativos.

Investigaciones recientes sobre la percepcién y actitudes del
profesorado en este dmbito ofrecen resultados ambivalentes.
Segtin Tello (2022), parte de la literatura existente muestra una
tendencia en el profesorado de menor edad hacia actitudes po-
sitivas, debido a que su formacion inicial incluyé algin acerca-
miento al campo de la inclusiéon. También Angenscheidt y Na-
varrete (2017) constatan que la mayoria del profesorado tiene
una actitud favorable a la educacién inclusiva, sobre todo los
que poseen mayor experiencia. No obstante, los resultados de
Soto (2007) manifiestan que las actitudes del profesorado res-
pecto a la inclusién varian en funcién de caracteristicas perso-
nales, su experiencia en el acompanamiento de esa poblacién
y de los recursos que tanto el Estado como su institucién pue-
dan ofrecerle. Al mismo tiempo, algunas de las actitudes desfa-
vorables que muestra el profesorado estan directamente rela-
cionadas con la poca formacién en este ambito (Cariaga y
Grandon, 2021).

En este contexto, la investigacion inclusiva y participativa
puede percibirse como un marco para seguir construyendo con-
textos de aprendizaje que den respuesta a las necesidades y de-
mandas de los diferentes agentes educativos y sociales (Parrilla,
2021). Este trabajo analiza la perspectiva sobre practicas, expe-
riencias y politicas pablicas de inclusion educativa que manifies-
ta el profesorado especialista en Pedagogia Terapéutica o Audi-
cion y Lenguaje perteneciente a centros educativos gallegos que
se desarrolla en el marco del proyecto PID2019-108775RB-C41
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[1]. Asi este trabajo tiene por objetivo principal: conocer y anali-
zar la percepcién que el profesorado especialista posee en rela-
cién con las principales barreras que dificultan el desarrollo de
escuelas mas inclusivas, asi como sus propuestas de mejora. Son
objetivos especificos:

e Averiguar la percepcion del profesorado especialista sobre las
barreras politico-administrativas.

e Conocer la percepcién del profesorado especialista sobre pro-
puestas de mejora politico-administrativas.

2. Metodologia

Este trabajo se enmarca en un proyecto de investigacion con una
perspectiva metodoldgica participativa, que esclarece y reconoce
los aportes no solo de los investigadores académicos, sino tam-
bién de los agentes participantes y, al mismo tiempo, contribuye
a la mejora (Walmsley et al., 2018). Han participado cuatro do-
centes especialistas, con experiencia profesional dilatada, de cen-
tros educativos de la provincia de Pontevedra (tabla 1).

Tabla 1. Caracterizacion de los participantes

Género Especialidad Afos Tipo de centro
experiencia

Participante 16 Hombre Pedagogia Terapéutica. Director mas de 15 afios  Centro ordinario

Participante 17 Mujer ~ Pedagogia Terapéutica mas de 20 afios  Centro ordinario

Participante 18 Mujer ~ Pedagogia Terapéutica mas de 20 afios  Centro ordinario

Participante 19 Mujer ~ Tutora Educacion Especial y PT  mas de 20 afios  Centro especifico

Fuente: elaboracion propia

Instrumento

La recogida de informacion se realizé a través de una entrevista
semiestructurada con siete topicos: satisfaccion, colaboracion,
planes y protocolos, modelo de atencién a la diversidad, norma-
tiva, recursos y formacién. En cada uno de ellos se indaga sobre
las ayudas, las principales barreras y las propuestas de mejora
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percibidas. Por limitaciones de espacio, aqui se analiza la infor-
macién de las dos ultimas.

Procedimiento y analisis de datos
Para identificar las principales atribuciones de los participantes
sobre el objeto de estudio, se lleva a cabo un anailisis de conteni-
do y de discurso (Van Dijk, 2003), con el software MAXQDA-2022.
Se transcribieron las entrevistas, se importaron y codificaron los
textos; tras una lectura en profundidad, se realiz6 el anilisis a par-
tir de una codificacién abierta, donde se senalan los fragmentos
de informacién mads relevantes atendiendo a los objetivos de la
investigacion, y de una codificacién mas selectiva (Strauss y Cor-
bin, 2002).

Para la codificacion, se han tenido en cuenta dos grandes ca-
tegorias, definidas en la investigacién como:

e Barreras politico-administrativas: declaraciones sobre la legisla-
cion vigente, y las decisiones/actuaciones/formas de proceder
de las Administraciones educativas en el ambito privado y
publico, que son un obstaculo para que las escuelas avancen
en una orientacion inclusiva, y las consecuencias que eso ge-
nera en la comunidad educativa.

e Propuestas de mejora politico-administrativas: declaraciones so-
bre la legislacion vigente, y decisiones/actuaciones/formas de
proceder de las Administraciones educativas, en el ambito
privado y publico, que favorecen el acceso, aprendizaje y par-
ticipacion de todo el alumnado.

3. Resultados

Se presenta la percepcion de las participantes con relacién a los
recursos, condiciones laborales, marco normativo y burocracia
administrativa.

3.1. Barreras politico-administrativas

Algunas de las citas mas representativas en los codigos estudia-
dos son:
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e Recursos: el andlisis del discurso muestra como uno de los fac-
tores que dificultan la inclusién y la atencion adecuada al
alumnado con necesidades educativas la falta de recursos hu-
manos y materiales.

No puede haber un profesor diferente cada hora, porque yo tengo una ma-
nera de trabajar, Alfonso tiene otra, otro tiene otra, no hay continuidad
en el trabajo...Yo sigo insistiendo en que claro, si no tenemos profesorado,
es muy dificil...

Codigo: ® 1.1 Politico-administrativas (Barr_pol) > 1.1.1 Recursos
(Barr_pol_RR) Especialistas > Participante 16 (voz PT), Pos. 257-261

Yo creo que la politica es muy bonita, de inclusion, la forma en que la ve-
mos, muy bonita, pero en la prdctica no hay medios necesarios para que la
inclusion sea... real.

Codigo: ® 1.1 Politico-administrativas (Barr_pol) > 1.1.1 Recursos
(Barr_pol_RR) Especialistas > Participante 18, Pos. 80

Otro de los temas que se desprende del andlisis discursivo en
relacion con las barreras estd relacionado con la precariedad de
los departamentos de orientacién y la necesidad de mas perso-
nal, para que la inclusion sea real. Se afirma que la falta de recur-
sOs crea un sistema integrador, pero nunca inclusivo.

El departamento de orientacion es precario, dos dias, tenemos muchos ca-
sos, te dan todo a base de informes, y dos dias viene un orientador, no
puede hacer un informe de todos los nifios, porque hacer un informe, no es
un dia y ya, necesitamos tiempo, no hay informes que demuestren las ne-
cesidades que tiene este colegio.

Codigo: ® 1.1 Politico-administrativas (Barr_pol) > 1.1.1 Recursos
(Barr_pol_RR) Especialistas > Participante 16 (voz PT), Pos. 21-22

e Condiciones laborales: los datos analizados muestran que el
horario, el salario y las ratios elevadas son los tres grandes te-
mas resultantes del analisis en relacion con las condiciones
laborales. Se afirma que la sobrecarga en las horas de trabajo
dificulta el desarrollo de mejores practicas educativas, de la
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misma manera, las ratios altas disminuyen la calidad y el
buen funcionamiento.

Somos exactamente igual que cuando teniamos la mitad de nifios, ahora
tenemos el doble, entonces no hay nada ahi que la administracion no en-
tienda, ;no? Y bueno, por el ambiente, hay muchos centros parecidos que
tienen tres PT, o cuatro profesores mds que nosotros, entonces dices que
aqui algo estd... Funciona mal, ;no?

Codigo: ® 1.1 Politico-administrativas (Barr_pol) > 1.1.2 Condiciones
laborales (Barr_pol_lab) Especialistas > Participante 16 (voz PT), Pos.
225-232

e Marco normativo: los resultados ponen de manifiesto que la
aplicacién de medidas legislativas es, en muchas ocasiones, el
primer gran obstaculo.

Hablan de inclusion, pero luego, poner en prdctica lo que dicen, es impo-
sible.

Codigo: ® 1.1 Politico-administrativas (Barr_pol) > 1.1.3 Marco normati-
vo (Barr_pol_norm) Especialistas > Participante 16 (voz PT), Pos. 16-17

Si tienes que cumplir determinados objetivos que te marca la legislacion,
si o si, creo que no se atiende a la diversidad, porque no se estd atendiendo
a mi diversidad dentro del aula.

Codigo: ® 1.1 Politico-administrativas (Barr_pol) > 1.1.3 Marco norma-
tivo (Barr_pol_norm) Especialistas > Participante 19, Pos. 150

En este sentido, el desarrollo y aplicacion de protocolos tam-
bién es un elemento que dificulta la puesta en marcha de practi-
cas mas inclusivas. Se refleja la dificultad que existe para aplicar
de manera real y efectiva las medidas que se proponen desde las
Administraciones, bien por como se definen, bien porque no
existen.

Y entonces puede pasar un trimestre, fdcilmente, y ese nifio queda sin aten-

der, porque la orden dice que un PT tiene que tener un informe psicopeda-
gogico que especifique las horas que tiene que atender y tiene que trabajar.
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Codigo: ® 1.1 Politico-administrativas (Barr_pol) > 1.1.1 Recursos
(Barr_pol_RR) Especialistas > Participante 16 (voz PT), Pos. 170-181

No creo que sea real la inclusion. Yo creo que hay muchos nifios que estdn
por estar, que la legislacion y la inclusion a nivel politico estd muy lejos de
lo que vivimos en los coles. Aparte de que estd vetado, y me parece fatal,
que no estd legislado, pero por parte de inspeccion estd vetado una aten-
cion temprana en los coles.

Codigo: ® 1.1 Politico-administrativas (Barr_pol) > 1.1.3 Marco norma-
tivo (Barr_pol_norm) Especialistas > Participante 19, Pos. 74

Del mismo modo, reflejan la necesidad y los beneficios de los
planes y protocolos establecidos, siempre y cuando estén adap-
tados a las necesidades del alumnado.

Yo creo que necesitan una revision y una vision de los profesionales en
activo. A mi los profesionales que estdn fuera... Pues imaginate, universi-
dad. Que me lo haga un catedrdtico sin que esté en activo, en un aula, me
vale de muy poco, porque la realidad de las aulas es muy distinta a la
universidad.

Codigo: ® 1.1 Politico-administrativas (Barr_pol) > 1.1.3 Marco norma-
tivo (Barr_pol_norm) Especialistas > Participante 19, Pos. 68

Se produce, ademads, una reiterada queja sobre la rigidez de
las ratios, insinuando que la proporcién del nimero de alumna-
do por cada docente no deberia determinar a qué recursos acce-
de un colegio o aula, condicionando en muchas ocasiones de
manera negativa.

Como todos somos niimeros..., si somos 18 y no llegamos a 20, da igual
las necesidades que tenga ese aula, que tengas 5, 10, o ninguna. Son 18,
no son 20, entonces no te corresponde, después hacen protocolos de aqui,
protocolos de alld, favorecemos la inclusion... Te damos no sé qué... ;A
quién?

Codigo: ® 1.1 Politico-administrativas (Barr_pol) > 1.1.3 Marco normativo
(Barr_pol_norm) Especialistas > Participante 16 (voz PT), Pos. 262-264
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Se refleja que las politicas educativas no contemplan o ayu-
dan a la innovacion o a estrategias pedagogicas alternativas, pues
suponen una mayor revision por parte de las Administraciones
de las practicas educativas que realizan:

Ahora que sale ayuda para los libros de texto, las escuelas que no trabaja-
mos con los libros de texto, no tenemos ningtin tipo de ayuda... Tiene que
salir del colegio, porque usas mds fotocopias, mds... Y no le vas a pedir a
los nifios, dame tres paquetes de folios..., sino que todo sale del colegio, y
no nos dan una partida a mayores para decir estdis innovando, no tienes
libros de texto, vamos a aportar algo...

Cddigo: ® 1.1 Politico-administrativas (Barr_pol) > 1.1.3 Marco norma-
tivo (Barr_pol_norm) Especialistas > Participante 16 (voz PT), Pos. 7

Por ultimo, se desprende la necesidad de departamentos de
orientacion solidos y completos, pues son, en muchas ocasiones,
el punto de partida para la aplicacién de medidas de apoyo, tan-
to en las escuelas como con las familias.

Orientacion para mi es la base de la inclusion, como no tengas un depar-
tamento de orientacion fijo y completo... Es muy importante la figura de
la orientadora en el centro, es muy importante, de hecho, el equipo direc-
tivo lo notamos mucho.

Cddigo: ® 1.1 Politico-administrativas (Barr_pol) > 1.1.3 Marco normativo
(Barr_pol_norm) Especialistas > Participante 16 (voz PT), Pos. 193-207

Lo peor que te puede tocar es no ser atendido y para la familia mds. Las
familias estdn cansadas, hartas y agobiadas, porque la Administracion no
les da soluciones. Nunca les da soluciones, siempre les da el paso para
atrds..., teniendo la legislacion a su favor.

Cadigo: ® 1.1 Politico-administrativas (Barr_pol) > 1.1.3 Marco norma-
tivo (Barr_pol_norm) Especialistas > Participante 19, Pos. 172

® Burocracia administrativa: los aspectos que mads dificultan su
labor son la elaboracién excesiva de informes, lo tedioso de
los procesos administrativos y asumir competencias que no
son propias.
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Aparte de los recursos humanos, digamos, la... calidad de nuestro curso...
si ves que una persona no hace informes, ni papeles, y que no sale... Lo
que no puede hacer el equipo directivo es vigilar si lo hace bien, si no va
bien, si se ha mandado ese informe a la familia o no, o sea, estamos lle-
gando a ciertos aspectos que... nosotros estamos casi asumiendo tareas de
orientacion, cuando no somos orientadores».

Cddigo: ® 1.1 Politico-administrativas (Barr_pol) > 1.1.4 Burocracia Ad-
ministrativa (Barr_pol_bur) Especialistes > Participante 16 (voz PT),
Pos. 437-443

Yo creo que nadie quiere estar en el equipo directivo por eso, porque, si te
gusta ensefiar, no quieres pasarte la vida haciendo papeles.

Cadigo: ® 1.1 Politico-administrativas (Barr_pol) > 1.1.4 Burocracia Ad-
ministrativa (Barr_pol_bur) Especialistas > Participante 18, Pos. 70

3.2. Propuestas de mejora politico-administrativas

Algunas de las citas mas representativas sobre propuestas de me-
jora de cada uno de los c6digos son las siguientes.

Recursos

Se desprenden fuertes atribuciones a la necesidad de mas recur-
sos tanto personales como materiales, destacando propuestas
como la creacién de mejores y mas completos departamentos de
orientacion.

Recursos. Recursos. Recursos y recursos. Personales y materiales. Es que no
hay otra.

Cadigo: ® 3.1 Politica educativa (Prop_PolEduc > 3.1.1 Recursos (Prop_
polEduc_RR) Especialistas > Participante 19, Pos. 107-108

Si quieren inclusion, equipen los centros... Que doten a todos los centros
con un departamento completo de orientacion, porque inclusion con un
departamento que viene dos dias, y un martes al mes... ;Qué clase de in-
clusion es esa?

Codigo: ® 3.1 Politica educativa (Prop_PolEduc > 3.1.1 Recursos (Prop_
polEduc_RR) Especialistas > Participante 16 (voz PT), Pos. 28-30
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Condiciones laborales
Las mejoras de la ratio y las funciones compartidas son las gran-
des propuestas de mejora que se desprenden del analisis.

Necesitamos mds apoyo, porque realmente estamos apoyando los contex-
tos, ella es la secretaria del director, y... Bueno, asi estamos, y para el
proximo afio creo que va a empeorar, en ese sentido, porque el afio pasado
el equipo directivo del centro, son todos tutores, asi que bueno, a ver cuan-
do se hagan los horarios.

Cddigo: ® 3.1 Politica educativa (Prop_PolEduc > 3.1.1 Recursos (Prop_
polEduc_RR) Especialistas > Participante 16 (voz PT), Pos. 252-253

Marco normativo

Se propone la colaboracién en el desarrollo de los protocolos a
través de la participacion de profesionales en activo de las escue-
las. También se destaca la necesidad del fomento de la responsa-
bilidad compartida entre las diferentes instituciones educativas,
como, por ejemplo, la universidad, asi como priorizar priorizar
la atencion al alumnado antes que los informes.

Y los protocolos... Que no los hagan gabinetes externos, que los hagan las
personas que estdn todos los dias con los nifios, en las escuelas, porque no
es lo mismo, eh... Un nifio con atencion individualizada de PT, que tra-
bajar en el aula con él, porque puedo hacer un protocolo y decir, bueno,
tenemos que trabajar asi, asi, y asi, porque estoy sola con él

Cddigo: ® 3.1 Politica educativa (Prop_PolEduc > 3.1.3 Marco normativo
(Prop_polEduc_normat) Especialistas > Participante 16 (voz PT), Pos.
449-458

Y también la sociedad en general, las autoridades, las leyes educativas
deben contemplar una responsabilidad compartida, no solo responsabili-

dad de una persona, sino compartidas.

Cdodigo: ® 3.1 Politica educativa (Prop_PolEduc > 3.1.4 Procesos Admi-
nistrativos (Prop_polEduc_proc) Especialistas > Participante 17, Pos. 71

Es un mundo totalmente burocrdtico, quiero decir, antes de atender las difi-
cultades de los nifios, estdn los informes, los papeles... Entonces todo se frena.
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Cddigo: ® 3.1 Politica educativa (Prop_PolEduc > 3.1.4 Procesos Admi-
nistrativos (Prop_polEduc_proc) Especialistas > Participante 16 (voz PT),
Pos. 330-335

3.3. Comparacion de los perfiles participantes

Tras el andlisis realizado, presentamos una comparacion de los
perfiles (figura 1), en términos de frecuencias de c6digos y valo-
res de las variables. Se identifican las similitudes y diferencias
entre casos, asi como los patrones relacionados con las asigna-
ciones de c6digos y valores de variables. Se presenta una linea de
perfil para cada caso. En el eje horizontal encontramos los codi-
gos seleccionados y en el eje vertical los valores maximos y mini-
mos otorgados por cada una de las participantes.

1.1 Recurs. Barr_pol RR) 1.12 Condic. arr_pol lab) 1.13 Marco..1_pol norm) 1,14 Burocr..arr_pol burh 3,11 Recur..po/Educ RR) 312 Condi..uc_condiab) 3.13 Marce..duc_ nomat) 31,4 Proce. fEduc_pros)

Figura 1. Grafico de comparacion de perfiles. Fuente: elaboracion propia

La participante 16 ha realizado en su discurso comentarios
relacionados con todas las categorias utilizadas, pero las barreras
relacionadas con los recursos inspiran en ella un gran nimero de
reflexiones (15 segmentos). Por su parte, la participante 19 no
ha manifestado cuestiones relativas a las barreras de tipo laboral
ni ha realizado propuestas de mejora relacionadas con ellas ni
con los procesos educativos, pero las barreras que versan sobre el
marco normativo han sido mencionadas en 18 ocasiones. La
participante 18 incide sobre las barreras derivadas de la burocra-
cia, mientras que el participante 17 solamente menciona pro-
puestas de mejora relativas a los procesos educativos que favore-
cen la inclusion.
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4. Conclusiones

Los resultados obtenidos en este trabajo permiten conocer la
percepcion del profesorado en relacién con la educaciéon inclusi-
va y la atencion al alumnado en aulas ordinarias. Del analisis
discursivo se desprende que la falta de recursos tanto materiales
como personales es una de las principales barreras. Ademas, la
precariedad de los departamentos de orientacién, el horario, el
salario y las ratios elevadas se presentan como los principales ar-
gumentos que dificultan el desarrollo de practicas educativas
mas inclusivas. En el ambito legislativo, la propia aplicacion de
medidas propuestas por la Administracion, el desarrollo y apli-
cacion de los protocolos, la elaboracién de informes y lo tedioso
de los procesos administrativos se presentan como las principa-
les barreras que emergen del analisis. Asi, los recursos disponi-
bles, las condiciones laborales, el marco normativo y la burocra-
cia administrativa se evidencian como elementos que obstaculi-
zan practicas pedagoégicas como las dibujadas por Cruz y
Herndndez (2022), «que vinculen la experiencia y la vivencia
educativa con la comprension de la inclusién como un pilar
trascendental del proceso educativo actual» (p. 57).
Ademds, segiin Alvarez-Rementeria et al. (2022):

La escuela debe asumir la responsabilidad de impregnar sus practi-
cas con los principios de la inclusion, siendo precisamente la escue-
la una de las instituciones mas implicadas en el desarrollo de socie-
dades mas inclusivas. (p. 176)

Pero ;como podemos avanzar en esta direccién si, desde la
optica del profesorado especialista participante en esta investiga-
cion, no se dispone de los recursos humanos y materiales nece-
sarios?

Por otro lado, en relacién con las propuestas de mejora, des-
taca la colaboracién y la responsabilidad compartida como una
herramienta eficaz para mejorar todos los ambitos relacionados
con la inclusién. Coincidiendo, asi, con estudios previos que co-
rroboran la necesidad de colaboracion entre el profesorado para
llevar a cabo procesos de cambio y mejora en las escuelas, y que
contribuyan a caminar hacia una educacién mas inclusiva (Kri-
chesky y Murillo, 2018).
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Este trabajo presenta ciertas limitaciones vinculadas al tama-
no reducido de la muestra, lo que dificulta que los resultados
obtenidos puedan generalizarse, pero esto no implica que los
datos presentados se puedan comparar con otras investigaciones
cualitativas realizadas. Como futura via de investigacién se plan-
tea reforzar esta investigacién teniendo en cuenta otras voces
como las familias, el alumnado o los servicios de orientacion
que participan en las escuelas.
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Resumen

El presente trabajo describe un proyecto, que, en sintonia con la agenda 2030,
pretende conocer el grado de inclusién social del alumnado con dificultades en
diferentes facultades de la UPV/EHU en una fase inicial de deteccion de nece-
sidades y en una fase posterior de propuesta de acciones. Con este proyecto se
pretende, por un lado, conocer la realidad inclusiva que existe actualmente en
estas diferentes facultades, y por otro, impulsar acciones y proyectos para la
inclusion de estas personas. Para ello, en primer lugar, se realizara un estudio
de la realidad actual, para posteriormente recoger propuestas para mejorar la
situacion de estas personas a través de debates grupales y utilizando metodolo-
gias activas. Finalmente, se dirigiran diferentes acciones para garantizar la in-
clusion de estas personas y evitar su estigmatizacion. De esta forma, el ODS 10
de la UPV/EHU mantendra el reto de reducir las desigualdades y promover la in-
clusion de todas las personas. Este proyecto innovador se pretende poner en
marcha con el objetivo de mejorar la calidad de vida de las personas para que
afecte a la comunidad tanto a nivel universitario como social.

Palabras clave: Agenda 2030, inclusion, universidad, ODS10, innovacion edu-
cativa
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1. Introduccion

La Uni6én Europea (UE), en su articulo 1 de la Carta de los Dere-
chos Fundamentales (de Faramindn Gilbert, 2022), establece
que la dignidad humana debe ser respetada y protegida. Sin em-
bargo, esto no siempre ocurre y muchas veces las personas con
dificultades, que son diferentes, pertenecen a grupos vulnerables
o sufren estigma de parte de la sociedad por su edad, sexo, disca-
pacidad, raza, etnia, origen, religién, situacién econémica o
cualquier otra circunstancia (Corrigan, 2003; Hernandez-Evole
et al., 2019; Herrero et al., 2017; L6pez, 2012). Todo contexto
social y cultural debe contribuir a la integracién social de las per-
sonas desde el respeto y reconocimiento de sus derechos, inde-
pendientemente del género u otras sefias de identidad. Por otro
lado, con mucha frecuencia la sociedad facilita la generacion de
prejuicios negativos hacia diferentes colectivos. Las connotacio-
nes utilizadas para referirse a las personas y el propio lenguaje,
asi como las politicas sociales desarrolladas en una comunidad,
entre otras, pueden contribuir a estigmatizar a las personas.

El estigma es un fenémeno que se da en muchos contextos,
incluso en la universidad, y especialmente en personas con difi-
cultades (Avilés et al., 2011) El estigma es el resultado de una
dindmica social y es conocido como un proceso de etiquetado,
pérdida de estatus y discriminacién, en el que una persona es
evaluada negativamente porque tiene un atributo distinto al de
su comunidad (Angermeyer y Matschinger, 2005). El estigma
que sufren estas personas puede tener consecuencias negativas
en todos los ambitos de la vida, como el aprendizaje, el trabajo y
la socializacién y se convierten en obstiaculos para que consigan
sus objetivos (Brouwers, 2020). Por ello, es fundamental que en
la Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea el
alumnado, el profesorado y el personal de administracion y ser-
vicios incorporen a personas en dificultades y prevengan y re-
duzcan actitudes estigmatizadoras hacia ellas. Para ello, pueden
beneficiarse de intervenciones educativas. Los programas educa-
tivos suelen tener resultados prometedores para la inclusiéon y
para reducir las actitudes estigmatizadoras. También diversos es-
tudios han demostrado que el contacto y conocimiento con per-
sonas diferentes reduce directamente la posibilidad de estigmati-
zacion (Spagnolo et al., 2008).
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Por lo tanto, alineado con la Agenda 2030, este proyecto se
suma al reto de reducir las desigualdades en el ODS 10 de la
UPV/EHU. El objetivo es fortalecer y promover la inclusion so-
cial, econémica y politica de todas las personas independiente-
mente de su edad, sexo, discapacidad, raza, etnia, origen, reli-
gion, situacién econémica o cualquier otra circunstancia. Por
otro lado, garantizar la igualdad de oportunidades y reducir la
desigualdad de resultados, incluso si para ello es necesario supri-
mir leyes, politicas y practicas discriminatorias, para implemen-
tar leyes, politicas y medidas adecuadas en este sentido.

Este proyecto se basa en la diversidad e inclusion: identidad
de género, cultura y origen, diversidad funcional. Se pondra el
foco en la coeducacién y la interseccionalidad, asi como en la
salud.

2. Objetivos

El objetivo principal de este proyecto, en sintonia con la agenda
2030, es conocer el grado de inclusién social del alumnado con
dificultades en una fase inicial de deteccion de necesidades y en
una siguiente de propuesta de acciones para mejorar la calidad
de vida y el bienestar de las personas.

Los objetivos especificos seran los siguientes:

e Objetivos especificos de diagnéstico:

- Conocer las tasas de inclusién y estigmatizacién que exis-
ten actualmente en las facultades de medicina, psicologia,
ingenieria, educacion de Bilbao y educacién, filosofia y an-
tropologia de Donostia.

- Escuchar voces de personas con dificultades.

e Objetivos especificos de intervencion:

- Reducir la estigmatizacion y aumentar la inclusion.

- Crear diferentes programas educativos, intervenciones e in-
vestigaciones para que se dé esta inclusion.

- Detectar necesidades especiales adicionales a las que la
UPV/EHU categoriza en su plan de inclusion.
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3. Metodologia

El presente proyecto se centrara en ayudar al alumnado con difi-
cultades. Al hablar de dificultades, hablamos de diferentes grupos
vulnerables. Es decir, se incluye en estos grupos al alumnado que
vive en grupos desfavorecidos, al alumnado con discapacidad o
a personas con alguin trastorno mental. Aparte de la salud, se
tendrdn en cuenta otros factores como el origen, la cultura o el
sexo-género.

Muchas veces estas personas sufren estigmatizacién o autoes-
tigmatizacion por tener una diferencia y es necesario garantizar
su inclusion en la universidad. Con este proyecto se pretende,
por un lado, conocer la realidad inclusiva que existe actualmente
en estas cuatro facultades, y por otro, impulsar acciones y pro-
yectos para la inclusién de estas personas.

En el proyecto participaran activamente estudiantes, personal
de administracion y servicios, profesorado y personal de entida-
des ajenas a la UPV/EHU.

En primer lugar, se hara un estudio de la realidad actual. Las
dimensiones que se analizardn serdn la estigmatizacion que per-
ciben en la universidad y percepcion de una universidad inclusi-
va. Posteriormente se recogeran propuestas para mejorar la si-
tuacion de estas personas a través de debates grupales y utilizan-
do metodologias activas.

Muestra

En una primera fase el presente proyecto se llevara a cabo en las
facultades de educacion, medicina, psicologia e ingenieria. Con-
cretamente, se recogera la informacion del alumnado de estas fa-
cultades y se realizaran las intervenciones segin los datos recogi-
dos. En una segunda fase se pretende ampliar este estudio a toda
la comunidad universitaria de la Universidad del Pais Vasco. A
tal fin, se requerira de la participacion de investigadores, profe-
sores, alumnado y PAS de todas las facultades. Finalmente, se
pretende acercar a la sociedad e implantar este proyecto en dife-
rentes contextos educativos donde se diagnostiquen necesidades.

Instrumentos

Para la obtencién de datos, se recogeran variables sociodemogra-
ficas, se ha realizado un cuestionario ad hoc para detectar las si-
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tuaciones de estigmatizacion en la universidad y, finalmente, se
aplicara el cuestionario de (Herran Gascon, Agustin de la et al.,
2017) para la evaluacion de la educacion inclusiva universitaria.

Acciones

Se dirigiran diferentes acciones para garantizar la inclusion de
estas personas y evitar su estigmatizacion. Las acciones pueden
ser de diferente tipo:

e Acercamiento a diferentes colectivos: estd estudiado que el cono-
cimiento cercano de diferentes colectivos estigmatizados re-
duce el estigma (Spagnolo et al., 2008; Taylor y Dear, 1981;
Wolff et al., 1996). Por lo tanto, se hardn actividades donde
puedan participar diferentes colectivos para reducir su estig-
matizacion

e Comunicacion: el equipo cuenta con personas con experiencia
en medios de comunicacion, por lo que se llevaran a cabo
acciones donde se comunicara a la sociedad las diferentes ca-
suisticas y acciones que se llevaran a cabo en este proyecto.

e Difusion: la difusion mediante articulos cientificos y divulgati-
vos, ponencias, apariciones en prensa, redes sociales... seran
constantes, ya que actualmente es la manera mas eficaz para
llegar a la gente.

e Formacion: la formacion de trabajadores y alumnado de la co-
munidad universitaria sera también una accion constante en el
presente proyecto(Giné et al., 2011; Lanfredi et al., 2019; Mo-
rales Bueno y Landa Fitzgerald, 2004; Thornicroft et al., 2016).

4. Conclusiones

Actualmente la Universidad del Pais Vasco tiene varios servicios
de ayuda a personas con dificultades, discapacidad, problemas
psicolégicos y otras caracteristicas que hacen que la inclusion sea
dificil. Sin embargo, no queda claro si el alumnado conoce estos
recursos ni si son suficientes para adaptarse a sus necesidades.
De ahi que sea importante llevar a cabo proyectos como PIZTU
para analizar, diagnosticar e identificar si los servicios actuales
son suficientes, conocidos y si hay que crear mds recursos y ac-
ciones para acabar con las desigualdades.
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De momento, el proyecto se encuentra en una fase de diag-
nostico, pero los primeros resultados apuntan a que el alumna-
do no conoce los recursos y no le parecen suficientes para hacer
frente a estas desigualdades. El diagndstico sobre los recursos
apunta también a que, aunque los recursos actuales son de gran
ayuda, no son suficientes y hay que invertir mds tanto en perso-
nal como econdmicamente en reforzar estas ayudas y en am-
pliarlas.

Gracias a este proyecto, el ODS 10 de la UPV/EHU manten-
dra el reto de reducir las desigualdades y promover la inclusion
de todas las personas.

En relacion con este objetivo, también se trabajaran de forma
transversal otros ODS como el ODS 3, Salud y Bienestar; el ODS 4,
Educacion de Calidad; y el ODS 5, Igualdad de Género.

Este proyecto innovador se pretende poner en marcha con
el objetivo de mejorar la calidad de vida de las personas para
que repercuta en la comunidad tanto a nivel universitario como
social. Sin embargo, es un reto que esperamos que se cumpla
a largo plazo, puesto que hay muchos pasos que dar hacia la
igualdad.
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Resumen

En la actualidad, el uso generalizado de las pantallas es motivo de preocupacion
por la alta exposicion a la que los menores se ven sometidos y las consecuencias
derivadas de ello. Es necesario llevar a cabo intervenciones que permitan reducir
el tiempo frente a las pantallas y a su vez permitan ofrecer alternativas al uso
de estas. Algunas familias y educadores son conscientes de la repercusion que la
sobreexposicion puede tener el desarrollo y el bienestar de los mas pequefos,
por ello es necesario suplir el tiempo de uso independientemente de su finali-
dad. Desde la investigacion aplicada, se plantea el uso de los podcasts en las
primeras etapas educativas como alternativa al empleo de dispositivos moviles
y pizarras digitales. En esta linea, se esta realizando con caracter empirico un
estudio, empleando como herramienta la plataforma Nubba de la empresa Baby-
radio SL, con el objetivo de reducir el tiempo de exposicion a las pantallas usan-
do podcasts educativos como recurso alternativo. Para ello, se plantea un estu-
dio que arrojara informacion sobre las ventajas derivadas de la intervencion en
relacion con habitos diarios y aspectos psicoldgicos implicados. En este trabajo
se presentan los fundamentos tedricos de la investigacion, asi como una des-
cripcion de la plataforma y su contenido para su empleo en situaciones de ocio
y de ensefianza escolar. Se esperan, como resultados derivados del estudio, con-
tribuir al aprendizaje formal e informal de los mas pequefos (por el caracter
educativo del contenido) y reducir o amortiguar las consecuencias negativas
derivadas de la sobreexposicion a las pantallas, que se encuentran relacionadas
con la actividad diaria y el bienestar psicolégico de las nifias y los nifios.

Palabras clave: Educacion Infantil, podcast, pantallas
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1. Introduccion

1.1. El uso de los podcasts en la actualidad

El uso de los podcasts se encuentra generalizado en educacion, en
especial en ensefianzas superiores y universitarias (Gonzdlez-
Conde, Prieto-Gonzdlez y Gil, 2022; Gunderson y Cumming,
2022; Kuo, Cheng y Liu, 2023; Laaser, Jaskilioff y Becker, 2010;
Mariscal y Rojas, 2021; Orellana, Torres y Valladares, 2018;
Trujillo-Torres, 2011). Ademds, la pandemia ha visto impulsado
el uso de estos como herramienta pedagogica, debido a la educa-
cion a distancia y las metodologia e instrumentos vinculados a
esta (Culqui, Pimentel, Crispin y Huillca, 2022; Eringfeld, 2021;
Forbes y Khoo, 2015; Law-Penrose, 2021; Nankani y De Friese,
2022).

Entre los beneficios derivados de los podcasts, se espera una
mejora en la expresion oral y la lengua escrita (Phillips, 2017;
Shafiee y Salehi, 2019) la comprensién oral (Bakhsh y Gilakjani,
2021), asi como en la alfabetizacién (Morgan, 2015). Incluso se
ha constatado que estos beneficios se traducen también en me-
joras para el aprendizaje de la segunda lengua (Culqui et al.,
2022; Robles, 2011). Asimismo, son patentes las ventajas que se
obtienen de ellos en alumnado con discapacidad visual (Terdn,
Arano, Gonzalez, Maldonado y Gonzidlez, 2017).

Es de esperar también que es uso de los podcasts promuevan la
imaginacion y la creatividad (Carvalho, 2021; Hoban, Nielsen y
Shepherd, 2015; Lemerond y Rourks, 2023; Llinares, 2020) y,
debido a sus caracteristicas intrinsecas, también se relacionan
con una mejora de la atencién (Marunevich, Bessarabova, She-
fieva y Razhina, 2021; Shafiee y Salehi, 2019) y la memoria
(Mirzaeian, 2020).

Sin embargo, las ventajas derivadas del uso de podcasts en
educacion se encuentran bien documentadas en educacion supe-
rior, pero su uso en Educacién Primaria o elemental es muy in-
ferior y en Educacion Infantil casi inexistente.

Es importante mencionar que esta experiencia pretende acer-
car a la etapa de Educacién Infantil al uso de podcasts, pero, ade-
mas, la finalidad es doble, ya que pretende usarlos como alterna-
tiva a las pantallas.
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1.2. Sobreexposicion a las pantallas:
¢un problema de salud publica?

En la actualidad, el uso generalizado de las pantallas es motivo
de preocupacién por la alta exposicion a la que los menores se
ven sometidos y las consecuencias derivadas de ello (Ortiz-de-
Villate, Gil-Flores y Rodriguez-Santero, 2023). Estos autores en-
contraron que aquellos ninos que la alta exposicion a las panta-
llas se asocia con un menor rendimiento en comunicacién lin-
glifstica y razonamiento matemadtico. Asimismo, otros estudios
hacen hincapiés en la influencia que el abuso de pantallas tiene
en las relaciones interpersonales (Alvarez-Cadena, Pilamunga-
Asacata, Mora-Alvarado y Naranjo-Kean-Chong, 2020). Chen,
Chen, Wen y Snow (2020) estudiaron la relacion existente entre
el uso excesivo de pantallas y la eficacia de las practicas parenta-
les, los autores llegaron a la conclusién de que el uso excesivo de
pantallas se asociaba con menos practicas de alfabetizacion en el
hogar. Ademads, al contrario de lo que en un primer momento
pudiese parecer, el uso de la tecnologia en instantes de tensién
se utiliza para que los propios padres manejen su ansiedad, en
lugar de calmar a los nifos, tal y como parece a ojos ajenos. Los
autores concluyen que los padres necesitan ayuda para manejar
su ansiedad como padres y usar las pantallas de un modo sano 'y
educativo.

Este incremento de uso de pantallas se ha visto incrementado
por las medidas derivadas de la covid-19 (Rodriguez y Estrada,
2021; Trott, Driscoll, Irlado y Pardhan, 2022), que, ademas, han
afectado a ciertos indicadores de salud, tales como la nutricion,
el sueno y el rendimiento visual.

Sabemos que existen diversas variables sociodemograficas
que pueden influir en el abuso de pantallas en el hogar, como
son el nivel socioecondmico de la familia y sus ingresos, los ha-
bitos de sueno e, incluso, el género del menor (Ortiz-de-Villate
et al., 2023). Es obvio que los padres tienen un peso muy im-
portante y un rol fundamental a la hora de limitar el tiempo de
exposicion a las pantallas y/o acompanar a los pequenos du-
rante su uso. Konca (2022) hallé una relacién directa entre el
consumo que los padres hacian del uso de pantalla y el que
empleaban sus hijos en tal finalidad, es decir, aquellos ninos
que usaban las pantallas una media de 3 horas contaban con
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padres que superaban en mas de una hora el tiempo de exposi-
cion a las pantallas de los pequenos. En este orden de cosas,
podemos entender que las pantallas se estin convirtiendo en
un entorno principal de experiencias que rodean al nifio en su
crecimiento y en consecuencia en su desarrollo neurolégico.
Existen muchas actividades con base en pantallas que inducen
la plasticidad cerebral en los adultos y que, en consecuencia,
facilitan su rendimiento. Sin embargo, los nifios se encuentran
inmersos en una etapa de cambios en la estructura anatémica
del cerebro y su conectividad. Por tanto, debido a las caracte-
risticas intrinsecas del contenido de pantallas, los pequefios
ven afectados sus mecanismos neurolégicos de procesamiento
de recompensas, y no menos importante se muestra la patente
afectacion del control de los impulsos. Estos sistemas se en-
cuentran especialmente deteriorados en aquellos ninos que
llegan a padecer trastornos de dependencia o adiccién, tanto a
las pantallas y los videojuegos como a internet. Hay estudios
que muestran que este uso excesivo a las pantallas en edades
temprana puede causar una predisposicion a dichos trastornos
con el paso del tiempo, debido especialmente a la influencia
que puede traer consigo esa sobreexposicion en dicho periodo
critico del desarrollo. Es decir, los cambios sindpticos, estruc-
turas y funcionales puedes predisponer a sufrir trastornos rela-
cionados con el control de impulsos y las adicciones y/o de-
pendencias (Sigman, 2019). Por desgracia, el abuso de panta-
lla también incrementa la predisposiciéon a otros tipos de
trastornos que ponen en riesgo en bienestar de los pequenos,
tales como los trastornos relacionados con el suefio (Zhu,
Fang, Chen, Hu, Cao, Yang y Xia, 2020) y las conductas dis-
ruptivas (Nagata et al., 2023).

En definitiva, la literatura cientifica indica que el uso excesivo
de pantallas se esta convirtiendo en un problema de salud publi-
Ca, y que es necesario realizar intervenciones que permitan redu-
cir el tiempo frente a las mismas y a su vez permitan ofrecer al-
ternativas al uso de estas. Algunas familias y educadores son
conscientes de la repercusion que la sobreexposicion puede te-
ner el desarrollo y el bienestar de los mas pequenos, por ello es
necesario suplir el tiempo de uso independientemente de su fi-
nalidad (ocio y/o aprendizaje). Desde la investigacién aplicada
se realiza una propuesta que conjuga las ventajas derivadas del
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uso de los podcasts y 1os beneficios de reducir la exposicion de los
mads pequenos a las pantallas.

2. La transferencia del conocimiento
cientifico a la sociedad empleando como
vehiculo a la empresa educativa

La transferencia del conocimiento cientifico a la sociedad es una
tarea pendiente para los investigadores en especial en el dmbito
de la investigacién. Con esta propuesta, se aprovecha al maximo
la confluencia de la empresa educativa y la investigacion de un
equipo multidisciplinar en investigacion educativa, con la finali-
dad de proveer a la comunidad de herramientas y metodologias
que beneficien en tltima estancia a las personas que componen
la sociedad (Mera et al., 2019).

Concretamente, esta investigacion parte del acuerdo entre in-
vestigadoras de la Universidad de Cadiz' y la empresa Babyradio
SL.? Esta empresa desarrolla su actividad en todo el territorio es-
panol y paises de Latinoamérica, garantizando el amplio impac-
to de la propuesta.

Babyradio SL es una herramienta educativa destinada a nifias
y ninos de 0 a 8 afios de edad que contiene contenidos que con-
tribuyen a la estimulacién cognitiva. El contenido de Babyradio
SL, ademas de ser supervisados por educadores, se muestra muy
cuidado, contando con un grupo de personajes que nos aden-
tran al pequeno en un mundo de magia y fantasia en distintos
escenarios, entre ellos: el Bosque de Mon el Dragon, la Granja de
Kroki, la Jungla de Panthy y la Playa de Fly (figura 1).

Recientemente, la empresa Babyradio SL ha aunado esfuer-
zos en la realizacion de una nueva plataforma exclusivamente
de podcasts llamada Nubba,? que pretende conjugar la labor pre-
via con nuevos materiales inicamente en formato podcast. Ade-
mds, Nubba puede descargarse en dispositivos electrénico o se
puede acceder a ella a través de cualquier navegador. La interfaz

1. Colaboracién UCA y Babyradio S.L. respaldada por el contrato OTRI
0T2022/003.

2. https://babyradio.es

3. https://podcast.nubba.net/pages/home

14. Podcasts como alternativa a las pantallas | 187


https://babyradio.es
https://podcast.nubba.net/pages/home

Figura 1. Logo de Bbyradio SL, escenarios educativos y personajes principales

de Nubba es sencilla de manejar, y nos recuerda a las platafor-
mas digitales de contenido audiovisual en streaming (figura 2).
Ademds, Nubba ofrece un entorno controlado y estructurado
que facilita la navegacion de los adultos, pero también de los
mas pequenos.
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Figura 2. Interfaz de la plataforma Nubba
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Ademas, dentro de cada una de las categorias se encuentran
distintos capitulos y temporadas que facilitan la construccion de
la propuesta.

3. Contextualizacion de la propuesta

El objetivo principal de la propuesta consiste en incluir los pod-
casts en la etapa de Educacién Infantil como alternativa al uso de
las pantallas. Se propone una programacién a demanda, aten-
diendo a los contextos educativos de mayor influencia en el de-
sarrollo de los mds pequenos a edades tempranas.

Atendiendo a las particularidades del contexto escolar, en la
tabla 1 se incluyen los momentos del horario recomendados, el
contenido objetivo a tratar y la finalidad del uso de los podcasts.

Tabla 1. Contextualizacidn en el ambito escolar

Contexto escolar (a nivel de aula)

Horario propuesto:  Contenido objetivo: Finalidad

Después del recreo  Relajacion-Yoga Conducir a un estado de calma que
facilite la incorporacion a la dina-
mica de aula, después del nivel de
activacion propia del juego libre.

En asamblea (a de-  Contenido educativo: Sustituir el uso de pantallas en cla-
manda del profeso- @ Inglés se por podcasts que proporcionen
rado) e Conocimiento del medio al alumnado contenido educativo

e Matematicas curricular, tanto a nivel conceptual

e Vocabulario como relacionados con la autono-

e Conceptos mia y la socializacion.

® Habitos de higiene y rutinas

e Convivencia

® Valores

Fuente: elaboracion propia

Asimismo, se contempla el uso del material procedente de la
plataforma Nubba en el contexto familiar. Si bien es cierto que
el contexto educativo familiar no se encuentra tan estructurado
como el escolar, se indican momentos del dia o situaciones que
pueden favorecer el uso de los materiales. A continuacion, se in-
cluye una tabla (tabla 2) que incluye el contenido objetivo a tra-
tar y la finalidad del uso de los podcasts.
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Tabla 2. Contextualizacion en el ambito familiar

Contexto familiar (casa)

Horario propuesto: Contenido Finalidad
objetivo:
Antes de dormir Cuentos y nanas Trasladar a un estado de relajacion previo al sue-
Relajacion fio que conlleve a conciliarlo con mayor facili-
dad.

Viajes en coche o activi-  Canciones infan- Establecer un punto de encuentro y conexion en-
dades mondtonas tiles para cantar tre los pequefos y los adultos, que contribuya a
en familia, adivi- sobrellevar actividades que pueden ser mondto-
nanzasy juegos nas o carentes de estimulacion para los peque-
fios y, por tanto, fuente de conflicto.

En cualquier momento Cuentos, habitos, Recompensar a los mas pequefios compartiendo
del dia (a demanda de los canciones tiempo juntos con un relato, ensefianza o can-
adultos) cion.

Fuente: elaboracion propia

4. Clasificacion y categorizacion
del contenido de Nubba

Los momentos del dia u horario propuesto seran considerados
como categorias a la hora de clasificar los elementos (podcasts
seleccionados).

Tabla 3. Categorias y contenido de Nubba en la escuela

Contexto escolar Contenido seleccionado de Nubba
Después del recreo ® Relajacion (6 capitulos)
«Volvemos a clase» e Mindfulness para nifios (6 capitulos)

® Yoga para nifios (21 capitulos)

En asamblea (a demanda de/ ~ Conocimiento numérico y alfabetizacion
profesorado) v/ Aprende inglés con Babyradio (10 capitulos)
«Escucha y aprende» v/ Las letras los nimeros y mucho mas (6 capitulos)

v Trabalenguas (10 capitulos)

Conocimiento del medio

v/ Secretos de la naturaleza (11 capitulos)

v El huerto de Greta (11 capitulos)

v/ Experto en 5 minutos (8 capitulos)

v/ ¢Sabias qué? (9 capitulos)

v Zoo de Babyradio (4 capitulos)
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Temas transversales

v/ lgualdad de género (6 capitulos)

v Educacion vial (8 capitulos)

v Navidad en el mundo (9 capitulos)
Conocimiento musical y expresion plastica
v Descubre la musica clasica (10 capitulos)
v Musicas del mundo (8 capitulos)

v/ Las artes con Panthy (10 capitulos)
Rutinas y autonomia

v Consejos de higiene bucal (12 capitulos)
v Cuentos rutinas comida (9 capitulos)

v Cuentos rutinas bafo (13 capitulos)
Valores y emociones

Superhéroes de verdad (1 capitulo)
Cambiemos el mundo (10 capitulos)
Fabulas (6 capitulos)

Fabulas y leyendas populares (6 capitulos)
Cuentos de Villabombilla (9 capitulos)
Cuaderno de campo (30 capitulos)

Fly el superhéroe, aventuras en la playa (5 capitulos)

AN NN NN

Fuente: elaboracion propia
Asimismo, se especifican las orientaciones para su uso en el

hogar y las posibilidades que ofrece la plataforma en cuanto a
variedad de contenido.

Tabla 4. Categorias y contenido de Nubba en el hogar

Contexto familiar Contenido seleccionado de Nubba
Antes de dormir e Cuentos Pais Almohada (8 capitulos)
«A la camitan» e Me voy a la cama (5 capitulos)

e (anal nanas
Viajes en coche o activida- - La maquina del tiempo (10 capitulos)
des mondétonas - Adivina Adivinaba (9 capitulos)
«Nubbaneando» - Adivinanzas (10 capitulos)

- Adivina qué es (13 capitulos)

- Pintar el mundo (10 capitulos)

- Curiosidades David César (6 capitulos)

- Ddnde esta el duende Pedrito (9 capitulos)
- Trabalenguas (10 capitulos)

En cualquier momento del ¢ Juegos en casa (8 capitulos)
dia (@ demanda de los adul- ¢ Cuida tu mascota (11 capitulos)
tos) ¢ En la cocina con Ricco (7 capitulos)
«Podcasa» ¢ Cuentos rutinas comida (9 capitulos)
O Cuentos rutinas bafio (13 capitulos)
¢ Fabulas (6 capitulos)
¢ Fabulas y leyendas populares (6 capitulos)
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¢ La hora del bafito (3 capitulos)

O Kroki el pollito y sus divertidos descubrimientos (5 capitulos)
¢ Vamos a jugar (9 capitulos)

¢ Los cuentos de Mon el dragon (2 capitulos)

O Panthy la pirata pantera aventurera (5 capitulos)

¢ Historias para no dormir (3 capitulos)

¢ Los cuentos del abuelo (13 capitulos)

Fuente: elaboracion propia

5. Conclusiones y resultados esperados

La revision tedrica incluida incide en la necesidad de incluir al-
ternativas al uso de las pantallas orientando su atencion al uso
de los podcasts. Si bien es cierto que las experiencias en los prime-
ros anos de escolaridad no son numerosas, esta investigacion
abre una interesante y fundamentada via de trabajo enfocada a
aprovechar los beneficios derivados del uso de los podcasts y sus
posibles consecuencias en el desarrollo cognitivo de los mas pe-
quenos. El nivel de detalle de la propuesta hace viable su puesta
en marcha en los distintos contextos educativos y promete resul-
tados favorables, debido a su caracter integral.
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Resumen

El desarrollo de la creatividad adquiere un incremento progresivo de atencién
por parte de la comunidad educativa en la etapa de Educacion Infantil. La
creatividad se asocia con destrezas que son esenciales para la adaptacion a los
distintos contextos a los que el individuo en sus distintas etapas de desarro-
llo se encuentra envuelto. Entre esas destrezas se encuentran el pensamien-
to divergente o lateral, la toma de decisiones, la resolucion de problemas so-
ciales, etc. La creatividad se infiere de las conductas observables, por lo cual es
fundamental evitar acciones coercitivas que frenen la expresion creativa. Con-
cretamente, Educacion Infantil es una etapa decisiva para la estimulacion, de-
sarrollo y mantenimiento de la creatividad en cursos posteriores. La presente
propuesta tiene como objetivo fomentar el desarrollo de la creatividad en el
alumnado a través de las tecnologias emergentes es posible. Esta propuesta va
encaminada, concretamente, al uso de las tecnologias 3D especificamente, al
disefio e impresion al ser un instrumento motivador con la capacidad de Ilevar
la imaginacion a la realidad tangible. Este tipo de actividades se pueden lle-
var al aula de Infantil gracias a lo oferta en el mercado de autocads adaptados a
los mas pequefios. Con la supervision y ayuda del profesorado es posible acer-
car, de una manera activa a nifias y nifios de Infantil al disefio creativo, ade-
mas de fomentar el razonamiento espacial y la motricidad fina para trasladar
el disefio al software de la impresora 3D. De este modo, se crea un elemento
real que pueden manipular y que, en ocasiones, se aleja de la realidad por sus
cualidades elegibles por el alumnado. Se espera que el profesorado a través de
la observacion sistematica evalue la experiencia y que derivado del empleo de la
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tecnologia 3D se obtenga como resultado una mejora de la creatividad en los
primeros cursos educativos.

Palabras clave: Educacion Infantil, creatividad, 3D, tecnologias emergentes

1. Introduccion

Es l6gico que la creatividad la asociemos a los artistas e invento-
res que crean algo nuevo, desconocido, inédito y original, pero
la creatividad va mas all4, es inherente al ser humano y se en-
cuentra en todos nosotros en mayor o menor medida.

Con seguridad todos, nos hemos visto envueltos, en algin
momento de nuestras vidas, ante un reto creativo que hemos te-
nido que afrontar. Alguna vez hemos creado, imaginado, idea-
do una solucién o una nueva manera de hacer algo partiendo de
una idea original. Hemos relacionado conceptos o conocimien-
tos anteriores y hemos creado una nueva realidad en nuestras
vidas cotidianas. Esto es porque la creatividad va unida a la reso-
lucion de problemas y al emprendimiento.

Mads alld de encontrarse en las obras de arte y en cualquier in-
vento, la creatividad del ser humano se manifiesta en multiples
acciones cotidianas casi sin darnos cuenta, por ejemplo, cuando
solucionamos un problema en nuestras vidas, cuando arregla-
mos algo que se ha estropeado sin tener que adquirir las piezas
originales (con lo que tenemos en casa) o, sin ir mas lejos, cuan-
do cambiamos exitosamente una receta de cocina.

Los cambios sociales y las necesidades futuras que presenta el
mercado laboral son cambiantes e impredecibles. Las competen-
cias que deben tener los trabajadores de hoy, en una empresa,
pueden cambiar en unos anos. Los avances tecnolégicos hacen
impredecibles las necesidades en la formacion y en las compe-
tencias que van a requerir las empresas en sus empleados, por
esta razon, cada vez es mas habitual ver perfiles profesionales en
los que se reconoce el valor de los empleadores a la creatividad.
Lo cierto es que hoy en dia la creatividad es un valor en alza, de-
bido a su estrecha relaciéon con la resoluciéon de problemas y el
espiritu emprendedor (Penaherrera y Cobos, 2012).

Por todo ello, es imprescindible fomentar la creatividad des-
de las etapas iniciales de la escolarizacion en las aulas y utilizan-
do para promoverla todos los recursos a nuestro alcance.
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En este capitulo se presenta una herramienta que se demues-
tra como Optima para desarrollar la creatividad en las primeras
etapas de escolarizacion, tanto por la posibilidad de su uso, con
autocads para el diseno adaptados a las edades, como por la baja-
da de precios, que ha hecho muy asequible tener una impresora
en los centros educativos.

A continuacion, se hace un repaso al concepto de creatividad y
al uso de las impresoras 3D en un entorno educativo.

2. ¢Que es la creatividad?

2.1. Definicion de creatividad

La definicion de creatividad ha sido abordada por multitud de
autores. Podemos encontrar definiciones abordadas desde dis-
tintas perspectivas, desde definiciones cientificas a otras con un
marcado caracter poético y por supuesto todas son validas. En
este curso, nos vamos a centrar en definiciones de autores dentro
del campo de la psicologia y la educaciéon. Comenzaremos por la
definicion que encontramos en el diccionario de la RAE (Real
Academia Espanola). En este diccionario, la creatividad es defini-
da como «facultad de crear, capacidad de creacién». A continua-
cién, haremos un repaso de definiciones de algunos autores.
Para Ausubel (1963):

La personalidad creadora es aquella que distingue a un individuo
por la calidad y originalidad fuera de lo comin de sus aportaciones
a la ciencia, al arte, a la politica, etcétera.

Como podemos observar, Ausbel se centra en poner ejemplos
sobre todo en lo evidente: un inventor, un cientifico, un artista,
un politico..., pero en su definicion se puede interpretar, que
deja una puerta abierta a cualquier actividad creadora. Por otra
parte, destacamos a De Bono (1999), que argument6 que la
creatividad «es una aptitud mental y una técnica del pensamien-
to». Este autor se centra, fundamentalmente en el proceso men-
tal y define la creatividad en su acto. La aportacién que hicieron
Lopez y Recio al definir el concepto (1998) es, a nuestro parecer,
mas completa:
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Creatividad es un estilo que tiene la mente para procesar la infor-
macién, manifestindose mediante la produccién y generacién de
situaciones, ideas u objetos con cierto grado de originalidad; dicho
estilo de la mente pretende de alguna manera impactar o transfor-
mar la realidad presente del individuo.

En esta se abarca cualquier tipo de creacion y se aleja de cir-
cunscribir al acto creativo del mero artista o inventor para hacerla
mads «popular», es decir, la creatividad se encuentra, en mayor o
menor medida, en todos nosotros. Para Gardner (2001), el indi-
viduo creativo es una persona que resuelve problemas con regu-
laridad, elabora productos o define cuestiones nuevas en un cam-
po de un modo que al principio es considerado nuevo, pero que,
al final, llega a ser aceptado en un contexto cultural concreto.

Mi definicién de creatividad presenta unos paralelismos y unas di-
ferencias reveladoras con mi definicién de inteligencia |[...]. Las dos
suponen resolver problemas y crear productos. La creatividad inclu-
ye la categoria adicional de plantear nuevas cuestiones, algo que no
se espera de alguien que sea «meramente» inteligente segiin mis tér-
minos. La creatividad difiere de la inteligencia en otros dos aspec-
tos. [...] la persona creativa siempre actia dentro de un ambito, dis-
ciplina o arte. [...] la persona creativa hace algo que inicialmente es
nuevo, pero su contribucién no reside solo en la novedad [...] lo
que hace que una obra o una persona sean creativas es la aceptacion
final de su novedad. (Gardner, 2001, pp. 126-127)

Para hacernos una idea de la gran cantidad de autores que
han abordado este concepto, haremos un repaso historico de las
distintas definiciones que han aparecido en el siglo xx, lo que
demuestra su importancia:

Tabla 1. Historico de definiciones de creatividad. Fuente: tomado de Es-
quivias (2001, pp. 2-7)

AUTOR DEFINICION

Weithermer «El pensamiento productivo consiste en observar y tener en cuenta rasgos y exi-
(1945) gencias estructurales. Es la vision de verdad estructural, no fragmentada»
Guilford «La creatividad, en sentido limitado, se refiere a las aptitudes que son caracteris-
(1952) ticas de los individuos creadores, como la fluidez, la flexibilidad, la originalidad y

el pensamiento divergente»
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AUTOR DEFINICION

Osborn «Aptitud para representar, prever y producir ideas. Conversion de elementos co-
(1953) nocidos en algo nuevo, gracias a una imaginacion poderosa»

Barron «Es una aptitud mental y una técnica del pensamiento»

(1955)

May (1959)  «El encuentro del hombre intensamente consciente con su mundo»

Mac Kinnon «La creatividad responde a la capacidad de actualizacion de las potencialidades

(1960) creadoras del individuo a través de patrones Unicos y originales»

Parnes «Capacidad para encontrar relaciones entre ideas antes no relacionadas, y que se
(1962) manifiestan en forma de nuevos esquemas, experiencias o productos nuevos»
Ausubel «La personalidad creadora es aquella que distingue a un individuo por la calidad y
(1963) originalidad fuera de lo comun de sus aportaciones a la ciencia, al arte, a la poli-

tica, etcéteran

Freud (1963) «La creatividad se origina en un conflicto inconsciente. La energia creativa es vis-
ta como una derivacion de la sexualidad infantil sublimada, y que la expresion
creativa resulta de la reduccion de la tension»

Mednick «El pensamiento creativo consiste en la formacién de nuevas combinaciones de
(1964) elementos asociativos. Cuanto mas remotas son dichas combinaciones mas crea-
tivo es el proceso o la solucidn»

Gutman El comportamiento creativo consiste en una actividad por la que el hombre crea
(1967) un nuevo orden sobre el contorno»

Barron «La creatividad es la habilidad del ser humano de traer algo nuevo a su existen-
(1969) cia»

Guilford «Capacidad o aptitud para generar alternativas a partir de una informacion dada,
(1971) poniendo el énfasis en la variedad, cantidad y relevancia de los resultados»
Ulmann «La creatividad es una especie de concepto de trabajo que reline numerosos con-
(1972) ceptos anteriores y que, gracias a la investigacion experimental, adquiere una 'y

otra vez un sentido nuevon»

Aznar «La creatividad designa la aptitud para producir soluciones nuevas, sin seguir un
(1973) proceso ldgico, pero estableciendo relaciones lejanas entre los hechos»

Sillamy «La disposicion para crear que existe en estado potencial en todo individuo y en
(1973) todas las edades»

De Bono «Es una aptitud mental y una técnica del pensamiento»

(1974)

Dudek «La creatividad en los nifios, definida como apertura y espontaneidad, parece ser
(1974) una actitud o rasgo de la personalidad mas que una aptitud»

Wollschla-  «La creatividad es como la capacidad de alumbrar nuevas relaciones, de transfor-
ger (1976)  mar las normas dadas de tal manera que sirvan para la solucion general de los
problemas dados en una realidad social»
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AUTOR

DEFINICION

Arieti (1976)

«Es uno de los medios principales que tiene el ser humano para ser libre de los
grilletes, no solo de sus respuestas condicionadas, sino también de sus decisiones
habituales»

Torrance «Creatividad es el proceso de ser sensible a los problemas, a las deficiencias, a las

(1976) lagunas del conocimiento, a los elementos pasados por alto, a las faltas de armo-
nia, etc.; de resumir una informacion valida; de definir las dificultades e identifi-
car el elemento no valido; de buscar soluciones; de hacer suposiciones o formular
hipétesis sobre las deficiencias; de examinar y comprobar dichas hipdtesis y mo-
dificarlas si es preciso, perfeccionandolas y, finalmente, comunicar los resultados»

Marin «Innovacion valiosa»

(1980)

De la Torre  «Capacidad y actitud para generar ideas nuevas y comunicarlas»

(1991)

Davis y «La creatividad es, el resultado de una combinacion de procesos o atributos que

Scott (1992)

son nuevos para el creador

Mitjans «Creatividad es el proceso de descubrimiento o produccion de algo nuevo que

(1995) cumple exigencias de una determinadas situacion social, proceso que, ademas
tiene un caracter personolégico»

Csikszenmi- «La creatividad es cualquier acto, idea o producto que cambia un campo ya exis-

halyi (1996) tente, o que transforma un campo ya existente en uno nuevo»

Esquivias «La creatividad es un proceso mental complejo, el cual supone: actitudes, expe-

(1997) riencias, combinatoria, originalidad y juego, para lograr una produccion o aporta-
cion diferente a lo que ya existia»

Lopez y Re-  «Creatividad es un estilo que tiene la mente para procesar la informacién, mani-

cio (1998) festandose mediante la produccion y generacion de situaciones, ideas u objetos
con cierto grado de originalidad; dicho estilo de la mente pretende de alguna
manera impactar o transformar la realidad presente del individuo»

Togno «La creatividad es la facultad humana de observar y conocer un sinfin de hechos dis-

(1999) persos y relacionados generalizandolos por analogia y luego sintetizarlos en una ley,
sistema, modelo o producto; es también hacer lo mismo, pero de una mejor forman

De la Torre  «Si definir es rodear un campo de ideas con una valla de palabras, creatividad se-

(1999) ria como un océano de ideas desbordado por un continente de palabras»

Gardner «La creatividad no es una especie de fluido que pueda manar en cualquier direc-

(1999) cion. La vida de la mente se divide en diferentes regiones, que yo denomino inte-
ligencias, como la matematica, el lenguaje o la musica. Y una determinada per-
sona puede ser muy original e inventiva, incluso iconoclasticamente imaginativa,
en una de esas areas sin ser particularmente creativa en ninguna de las demas»

Goleman, «...contacto con el espiritu creativo, esa musa esquiva de las buenas -y a veces

Kaufmany  geniales- ideas»

Ray (2000)
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En resumen, podemos decir que la creatividad es un concepto
que hace referencia a uno de los procesos cognitivos mas sofisti-
cados del ser humano, que puede ser influida por una amplia
serie de experiencias evolutivas, sociales y educativas, y su mani-
festacion es diversa en un sin nimero de campos. Se ha definido
de diferentes formas e inclusive en la contextualizad de estas de-
finiciones podemos observar el momento de evolucion del mis-
mo concepto, siendo continuas en este proceso la novedad y la
aportacion.

En definitiva, la creatividad no puede ser abordada como un
rasgo simple de los seres humanos. Estamos hablando de proce-
sos muy complejos en los que influyen no solo cuestiones que
se ponen en juego nuestra mente (procesos cognitivos), sino
también la personalidad, la motivacion, las emociones y el mun-
do afectivo, etc., que juegan un componente esencial en este
proceso.

Por otra parte, todos somos creativos en mayor 0 en menor
medida, y lo que es mas alentador atin, esta puede ser desarrolla-
da y fomentada desde la mas tierna infancia

2.2. {Como ayudar a fomentar la creatividad infantil?

Los siguientes consejos pretenden ayudar a fomentar la creativi-
dad infantil:

e Permitirles que se equivoquen, ya que, como todos sabemos,
nuestro mejor maestro es nuestro altimo error.

e Leerles cuentos antes de acostarse contribuye a la mejora de
su imaginacién, que potenciara su creatividad.

e Jugar con ellos a inventar historias, a través de pocas palabras
clave (4). No darselo todo hecho, animarlos a que investi-
guen y creen nuevas actividades usando materiales tradicio-
nales.

e No ridiculizar los errores, pues de esta forma el nino nunca
mas volvera a expresar lo que piensa por miedo a que su equi-
vocacion sea motivo de burlas.

e Dejar que fluya su imaginacion y no coartarla de forma que,
si quiere realizar algin dibujo que a nuestros ojos no tiene
sentido, dejarlo expresarse libremente, ya que probablemente
nos sorprendan.
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e Animarlos a pintar sin modelos que limiten su capacidad
creativa.

e Los adultos debemos crear un ambiente en el que se premie
la creatividad, el ingenio y la imaginacién de los pequenos.

3. Tinkercad y el disefo en tres dimensiones

Es habitual que los programas de disefio en 3 dimensiones (3D)
estén dirigidos al uso por ingenieros o especialistas, en definiti-
va, dirigido a personas adultas. En los altimos afnos estdn apare-
ciendo software adaptado a jovenes y adolescentes que no necesita
demasiado entrenamiento, lo que facilita su uso en el aula. Ade-
mads, mas recientemente, han aparecido programas gratuitos que
pueden ser usados por ninos. Un ejemplo es Tinkercad, que es sen-
cillo de usar, su aspecto es atractivo y, con unas pocas horas de
entrenamiento, los mas pequenios pueden adquirir mucha destre-
za en su uso. Los disefios son muy basicos y parten de opciones de
diseno directas (formas geométricas, letras, simbolos...) que apare-
cen en una serie de ments desplegables en la zona derecha. Con
ellos el alumnado puede crear objetos sencillos para hacer jugue-
tes, prototipos, decoracion casera o del aula, joyeria y una lista in-
finita de posibilidades. Tinkercad es un programa gratuito de Auto-
desk que permite un aprendizaje sencillo en el modelo 3D disena-
do para todos los publicos, aunque particularmente para el
aprendizaje en el aula para edades a partir de los 4 anos de edad,
aproximadamente. Sin embargo, es también una herramienta per-
fecta para adultos sin conocimientos previos de ingenieria grafica.

I
CABACTERSSTICAS  APRCNDZAIE  NSERANZA  GALLRIA  BLOG  BETA INICIAR SESION

Al

Tinkercad es una sencilla
aplicacion en linea de
disefio e impresion 3D
que todos pueden usar.

Figura 1. Tinkercad. Autocad adaptado a edades comprendidas en la etapa de Edu-
cacion Infantil
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Otra ventaja significativa frente a otros sistemas de modelado es
que no necesita instalacion previa, debido a que esta disenado
como una aplicacién web y, como ya se ha comentado, es gratuito.

Tal como especifica la propia compania, uno de los principales
objetivos es ofrecer una herramienta para crear objetos para la tec-
nologia de impresion 3D, Fused Deposition Modeling (FDM). Esta
tecnologia ha evolucionado en los tltimos anos, tanto tecnolo-
gicamente como en los campos de actuacién. En la actualidad,
la sencillez de uso y el coste permite que pueda ser un elemen-
to de oficina y, por supuesto, una herramienta tecnolégica comin
de aprendizaje en el aula. El aprendizaje de manejo inicial es sen-
cillo, se puede realizar en 7 pasos, que se iran describiendo a con-
tinuacion. Uno de los requisitos para utilizar esta aplicacion es la
creaciéon de una cuenta de usuario que esta permitido a partir de
los 13 anos. Sin embargo, los menores también pueden utilizar la
herramienta, pero con la supervision del educador, para ello esta
plataforma incluye un apartado para ensenanza en la que se crea
un c6digo de activacion valido para una semana. Se facilita su uso
con unas figuras, nimeros y letras que aparecen predisenados en
una botonera al lado derecho de la pantalla

Por tltimo, Tinkercad permite exportar los objetos creados en
formato STL, entre otros. Este tipo de formato se utiliza en las
impresoras FDM, denominadas comuinmente impresoras de sobre-
mesa, para que el programa, que se utiliza para definir la impre-
sion 3D, realice el laminado por capas y calcule la ruta de cons-
truccién del objeto tridimensional. En la figura 2 se detalla el
proceso creativo completo desde la idea inicial hasta la impre-
sioén del objeto creado.

Modelado Impresién
3D

3D

Objeto

Figura 2. Proceso creativo de modelado CAD para impresion 3D

15. ¢Es la impresora 3D un recurso para el fomento de la creatividad en la etapa...? | 205



En conclusion, en general se observa que esta herramienta tie-
ne un gran potencial como herramienta de trabajo en el aula
para el desarrollo de modelos 3D, asi como medio para la ad-
quisicion de multiples competencias a nivel educativo. Ademas,
el diseno grafico de la interface y la seleccion de colores también
se considera que podria ser otro motivo de aceptacion y atractivo
por parte de la poblacién infantil.

4. Conclusiones

En los primeros anos de escolaridad, es muy frecuente que, por
desconocimiento y sin intencién, se coarte la creatividad. Se
debe ayudar al nifo a desarrollar la creatividad, ya que es una
habilidad cada vez mads valorada en nuestra sociedad moderna.
La Educacién Infantil contemporanea debe centrarse en la singu-
laridad de cada individuo; asi, se ha de cuidar y fomentar el de-
sarrollo de la creatividad.

La promocion de la motivacién intrinseca y la resolucion de
problemas son dos dreas con las que los educadores pueden ayu-
dar fomentar la creatividad en su alumnado. Los estudiantes son
mads creativos cuando ven una tarea como intrinsecamente moti-
vadora y valorada por si misma. Para promover el pensamiento
creativo, se debe identificar qué motiva a sus alumnos y estructu-
rar la ensenanza en torno a ello. Proporcionar a los estudiantes
una seleccion de actividades motivadoras les permite estar mas
intrinsecamente motivados y, por lo tanto, creativos en las ta-
reas.

Con el uso de las impresoras 3D se pretende promover un
ambiente amigable que potencie la creatividad y la motivacion.
El uso del 3D en la etapa de Infantil ha estado muy limitado por
las dificultades que presentaban los autocads y sus complejidades
para el diseno. Actualmente existen autocads adaptados para
usuarios de todas las edades. Un ejemplo es Tinkercad, que cuen-
ta con disenos predeterminados que facilitan su uso a los nifos
de Educacion Infantil. Las impresoras 3D no dejan de ser una
herramienta alternativa para el fomento de la creatividad gracias
a los precios tan asequibles que se encuentran hoy dia en el mer-
cado. Esto les dard a los ninos de Educacion Infantil nuevas
oportunidades de desarrollar sus capacidades internas en areas
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cognitivas y las habilidades creativas tan demandadas en la ac-
tualidad.
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Resumen

El desarrollo de la competencia en matematicas y competencia en ciencias, tec-
nologia e ingenieria (STEAM) esta a la orden del dia dentro de los planes de |a
educacion obligatoria. Los nuevos cambios educativos invitan al desarrollo del
pensamiento computacional de una manera integrada e interdisciplinar en las
aulas. En este trabajo, se propone la aplicacion de actividades cooperativas
usando la herramienta BeeBot en el aula de Musica de Educacion Primaria. Con
estas actividades, se pretende desarrollar el pensamiento y comprension compu-
tacional, ademas de trabajar los saberes basicos de musica recogidos en el cu-
rriculo oficial. Para comprobar la efectividad de las actividades planteadas con
BeeBot, se disefia una investigacion de corte cualitativo, mediante técnicas de
observacion. Se plantea un estudio comparativo entre dos contextos diferentes:
uno rural (38%) y otro urbano (62 %), contando con una poblacion total de 250
estudiantes. Las actividades musicales para BeeBot estaban disefiadas por orden
de dificultad, atendiendo a las habilidades computacionales (Bocconi et al.,
2022) que puede desarrollar un estudiante en la etapa de Educacion Primaria.
Las actividades se plantearon para primer ciclo de esta etapa (cursos 1.2y 2.9) y
se desarrollaron en el curso 2021-2022. Como instrumento de recogida de datos,
se ha utilizado una rubrica adaptada tomando como modelo la ribrica SSS (Bers,
2010). Como resultado, destaca que ambos grupos (rural y urbano) aumentan
la puntuacién en cuanto a comprension computacional, aunque se destaca mas
favorable la del grupo rural. Ambos grupos muestran un nivel de comprension
computacional «sistémico» atendiendo a las aportaciones de la citada autora.

Palabras clave: pensamiento computacional, educacion musical, BeeBot, Edu-
cacion Primaria, STEAM
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1. Introduccion

La reciente legislacion educativa en Espana recoge como nove-
dad una competencia clave: la competencia en matematicas y
competencia en ciencias, tecnologia e ingenieria (STEAM). Esto
deriva de los acuerdos europeos en materia de educacion, cuyo
objetivo principal es formar una sociedad y una economia basa-
da en el conocimiento.

La competencia STEAM, tal y como viene recogida en la Ley de
Educacién en su texto consolidado LOMLOE, hace referencia a
que debe trabajarse en las aulas de la educacion obligatoria de
forma interdisciplinar. En este caso, la propuesta que aqui se ex-
pone se enmarca en primer ciclo de Educacion Primaria, por lo
cual no existe en el curriculo una materia especifica para ello. El
desarrollo de la competencia invita a desenvolverse en dreas como
matemadticas o las areas de ciencias, sin embargo, cada vez son
mas los acuerdos en la literatura cientifica en los que incluyen en-
tre estas materias a las artes (que hace referencia a la A de Arts en
el acronimo STEAM) (Castro-Rodriguez y Montoro, 2021).

El proceso de ensenanza-aprendizaje del pensamiento com-
putacional puede hacerse desde varias perspectivas y dependeran
del grupo de estudiantes y sus caracteristicas. No sera igual co-
menzar a alfabetizar en este tipo de pensamiento a alumnado de
Educacion Infantil que a estudiantes de Educacién Secundaria.
En todos los casos, autores como Bell y Vahrenhold (2018), pio-
neros en el diseno de actividades desconectadas, defienden que
en todos los casos es conveniente un acercamiento al pensa-
miento computacional desde las actividades en formato lapiz-
papel, y mas adelante comenzar con la introduccién de disposi-
tivos.

En este trabajo se expone el estudio del desarrollo del pensa-
miento y comprensiéon computacional en estudiantes de primer
ciclo de Educacion Primaria, quienes ya habian realizado sesio-
nes de actividades desconectadas en Educacion Infantil. En Edu-
cacion Primaria, Bocconi et al. (2022) recogen que algunas de las
habilidades que pueden desarrollarse satisfactoriamente son las si-
guientes:

e Correspondencia «accion-instruccion»: hace referencia a la capa-
cidad de traducir una instruccion determinada en la accion
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correspondiente. Por ejemplo, en este caso, observar una fle-
cha hacia la derecha debe derivar en pulsar el boton corres-
pondiente en el lomo del BeeBot.

® Bucles: se refiere a la capacidad de sintetizar una serie de pa-
sos repetitivos en una instruccién sencilla que lo resuma.
Por ejemplo, si poseemos una instruccién «bajar, derecha,
bajar, derecha», podria resumirse en «hacer bajar — derecha, dos
veces».

e Depuracion: consiste en la revision de una secuencia de pasos
con el objetivo de encontrar posibles errores y realizar su sub-
sanacion.

En este estudio, se decide comenzar a introducir en el aula de
musica de 1.° y 2.° de Educacion Primaria un sencillo dispositi-
vo de programacion, el BeeBot. Este dispositivo es un pequefio
robot con forma de abeja, en cuyo lomo presenta varias botones
con flechas para poder programar los movimientos a realizar.
Este dispositivo es de gran atractivo para esta edad y es una ma-
nera «manipulativa» de trabajar la iniciacion a la c6digo-alfabeti-
zacion (Tudela, 2019). Asi, se plantea un conjunto de activida-
des musicales a realizar con este robot, para el que se disenaron
tableros computacionales especificos de educacion musical. Los
contenidos musicales que se plantearon trabajar con este tipo de
actividad computacional fueron la distincién entre sonido y rui-
do, y la diferenciacion entre las cualidades sonoras de sonidos
agudos, graves, fuertes y débiles.

2. Metodologia

Muestra

Participaron un total de 250 estudiantes de 1.° y 2.° de Educa-
ci6én Primaria, todos con formacion previa en pensamiento com-
putacional desenchufado. Las caracteristicas del grupo son las
siguientes:

e Género: 136 estudiantes eran de género masculino (54,4 %),
y 114 de género femenino (45,6 %).
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Figura 1. Relacion de estudiantes atendiendo a su género

e Contexto: 95 estudiantes eran de contexto rural (38%)y 155
estudiantes eran de contexto urbano (62 %).
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Figura 2. Relacion de estudiantes atendiendo al contexto

e Nivel: 119 estudiantes cursaban 1.° de Educacién Primaria
(47,6%),y 131 cursaban 2.° de Educacién Primaria (52,4 %).
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Figura 3. Relacion de estudiantes atendiendo a su nivel académico
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Instrumento de recogida de informacion

El instrumento de recogida de informacién fue una adaptacién
de la rabrica SSS (Bers, 2010), que permite la obtencién de datos
por parte del profesorado y/o investigador de forma cualitativa.
Esta ribrica estd pensada para poder utilizarse en aquellos casos
en los que la poblacion de estudio puede presentar dificultades
para cumplimentar un cuestionario de otra tipologia (Munoz-
Repiso, 2019). En este caso, al ser alumnado de muy corta edad,
se opto por este tipo de instrumento. Se cumplimenté una ribri-
ca por alumnado y sesion.

La riibrica SSS se caracteriza por poseer distintos items en los
que el profesorado/investigador tiene que elegir el nivel de des-
empeno-comprensién que observa en los estudiantes. Por ello,
es necesario rellenar una ribrica por cada estudiante participan-
te. Cada item se evaltia por el investigador o docente en una es-
cala del 0 al 5, en la que O corresponde a «el estudiante no reali-
za la actividad» y 5 «el estudiante realiza la actividad de forma
satisfactoria sin ayuda». Los items originales se adaptaron a las
actividades disenadas, quedando formuladas del siguiente
modo:

e Trabaja con determinacion e interés en la realizacion de la ac-
tividad musical propuesta.

e Organiza las instrucciones de acuerdo a lo que se le exige en
la actividad musical.

e Reconoce si las instrucciones utilizadas en la actividad musi-
cal son incorrectas.

¢ Intenta solucionar problemas que encuentra al ordenar las
instrucciones.

e Aplica los conocimientos e ideas sobre instrucciones aprendi-
das en otras tareas.

Por otro lado, en la dltima ribrica a cumplimentar, se solicita
al docente o investigador que indique el nivel de comprension
computacional en el que observa que se encuentra el estudiante,
siendo estos niveles: sintactico, semantico y sistémico. Estos tres
niveles corresponden a niveles de comprensién ordenados en
orden de dificultad. En este caso, los estudiantes que sean ca-
paces de realizar «accién-instruccién» presentarian un nivel de
comprension «sintdctico», mientras que los que son capaces
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de realizar «bucles» tendrian un nivel de comprensién «seman-
tico». Finalmente, quienes realicen «depuraciones» de manera
eficaz se encontrarian en un nivel de comprension «sistémico».
De aqui se comprende que dominar las tltimas habilidades,
como la «depuracién», conlleva al dominio de las otras dos ha-
bilidades.

Procedimiento

El primer trimestre del curso escolar 2021-2022 se dedicé a la
planificacion de las actividades musicales a llevar a cabo y la fa-
miliarizacion con el dispositivo y los tableros computacionales
por parte del profesorado. En el segundo y tercer trimestre se si-
gui6 el siguiente cronograma de actividades:

e Enero: actividades musicales en las que se trabaja «accion-ins-
truccion» y la diferenciacion entre ruido y sonido.

e Febrero: actividades musicales en las que se trabajan «bucles»
y diferenciacion entre agudo y grave.

e Marzo: actividades musicales en las que se trabaja la «depura-
cién» y diferenciacién entre fuerte y suave.

e Abril: actividades musicales que combinan los conceptos an-
teriores.

e Mayo y junio: andlisis de datos.

En cada uno de estos meses se trabajaron tres sesiones los
conceptos anteriormente citados. Cada sesién tenia una dura-
cion de 45 minutos, en los que el grupo-clase se dividia en pe-
quenos grupos al azar, mediante la herramienta Classdojo. Estos
grupos eran de cuatro estudiantes como maximo.

A continuacion, se le facilitaba a cada grupo un BeeBot y un
tablero computacional. Segtn la sesion, el tablero podia presen-
tar dibujos que representaban ruidos o sonidos, sonidos agudos
y graves, y sonidos fuertes y débiles. En las sesiones de enero y
febrero, los estudiantes tenian que disenar el codigo que debia
realizar el robot (accién-instruccion y bucles). En el mes de mar-
70, para trabajar la depuracion, se les facilito a los estudiantes
distintos tipos de instrucciones que podian cumplimentar el ta-
blero musical computacional, y ellos debian elegir cual era la
instruccion correcta.
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3. Resultados

Los datos recogidos se analizaron siguiendo las variables ante-
riormente citadas. En lo referente al género, la evolucién de am-
bos géneros se desarrollé6 de manera similar. Estos datos con-
cuerdan con otros estudios similares, como los de Espino y Gon-
zalez (2015), que afirman que las habilidades computacionales
se desarrollan de manera similar en ambos géneros al procesar y
aprender informacion.

Femenino Masculino

w

N

[N

m Media accidn-instruccion m Media bucles

m Media depuracion Media varios conceptos

Figura 4. Datos de la evolucion del PC sobre género

En cuanto a los resultados a nivel de contexto educativo, estos
fueron ligeramente mas favorables en los estudiantes de grupo
rural en todas las habilidades trabajadas. Quilez-Serrano et al.
(2012) opinan que las caracteristicas de la escuela rural pueden
favorecer a una atencién mds personalizada, siendo esta una po-
sible hip6tesis de la mejora del grupo rural respecto al urbano.
Asimismo, debe tenerse en cuenta que, al contar con clases me-
nos numerosas y, en ocasiones, con grupos de distintos niveles,
estan mas familiarizados con el trabajo cooperativo que los estu-
diantes del contexto rural.
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Figura 5. Datos de la evolucion del PC sobre contexto

Finalmente, en cuanto al curso académico, la diferencia fue
ligeramente superior en el curso de 2.° Primaria, aunque ambos
resultados fueron muy similares. Esto se explica debido que el
nivel madurativo de los estudiantes es similar (el alumnado
cuenta con seis y siete anos), teniendo el alumnado de 2.° curso
mads asentado el proceso de lectoescritura, asi como la rutina de
trabajo escolar.

12 Primaria 22 Primaria
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Figura 6. Datos de la evolucion del PC sobre el curso
Todos los estudiantes que participaron en el estudio finaliza-

ron con un nivel «sistémico», que implica el dominio de las tres
habilidades computacionales trabajadas con las actividades mu-
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sicales y el BeeBot. Es de interés mencionar que los docentes es-
pecialistas de musica que colaboraron con el estudio resenaron
que los estudiantes habian adquirido satisfactoriamente los con-
ceptos musicales propuestos en las sesiones computacionales.

4. Conclusiones

Trabajar el pensamiento computacional en el aula de Educacién
Primaria se ha convertido en una realidad educativa. Al no contar
con un area especifica de aplicacion, y siendo la tendencia llevar a
cabo sesiones didacticas de aprendizaje multidisciplinar, la disci-
plina musical es un ambito que favorece estimular las habilidades
computacionales. En este trabajo se ha observado en un grupo de
estudiantes de 1.° ciclo de Primaria la comprension y pensamien-
to computacional desarrollados tras llevar a cabo actividades mu-
sicales computacionales usando el dispositivo BeeBot. Ademads de
ser un dispositivo de cardcter lidico, se ha permitido trabajar
de forma cooperativa, y se ha observado una mejoria en los pro-
cesos computacionales de todos los estudiantes. Cabe resefnar
que, mas alla del desarrollo de estas habilidades, los docentes e
investigadores participantes observaron que los conceptos musi-
cales trabajados fueron adquiridos por los estudiantes. Como li-
nea prospectiva, seria de interés complementar la experiencia
con otro tipo de dispositivos o software especifico que permita
trabajar el pensamiento computacional de forma especifica a tra-
vés de la musica, tales como la placa Makey makey o el programa
Scratch. Trabajos de este tipo ponen en valor la disciplina musi-
cal y el area de artistica de acuerdo a las exigencias de una socie-
dad digital, asi como la necesidad de una constante formacion
por parte de los docentes con el fin de impartir saberes y herra-
mientas en sus estudiantes con una perspectiva de futuro.
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Resumen

La escritura a mano es clave en Educacion Primaria como una herramienta
necesaria en el futuro académico del alumnado, particularmente si existen ba-
rreras que impidan el desarrollo de la expresion escrita. El objetivo de este
trabajo es monitorizar en linea la escritura manual de dos alumnos de 2.° de
Primaria en una escuela publica de Euskadi para conocer su habilidad escrita
en detalle y contribuir, asi, a una educacion inclusiva de calidad. En esta inves-
tigacion describimos los burstsy las pausas en la escritura. Por medio de un
muestreo intencionado, hemos elegido dos nifios que obtuvieron resultados
diferentes (alto y bajo) en la fluidez de la transcripcion manual. La metodolo-
gia que empleamos se basa en la digitalizacion de las ejecuciones grafomoto-
ras (midiéndolas en bursts, Limpo y Alves, 2017) y pausas, mediante boligrafos
digitales y el programa para su monitorizacion HandSpy (Monteiro y Leal,
2013). Estos alumnos escribieron el alfabeto de memoria y un texto en euskera
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a partir de una lamina con un dibujo. Gracias al sistema HandSpy, se han reco-
gido, analizado, compartido y monitorizado las transcripciones escritas de di-
chos alumnos en tiempo real, permitiéndonos describir la medida de estos
burstsy de las pausas en la escritura. Los hallazgos aportan evidencia sobre las
causas de las pausas observadas en las tareas de expresion escrita, pero preci-
san de un estudio en un corpus mas amplio para generalizar las mismas. No
obstante, la metodologia descrita resulta efectiva, por cuanto nos aporta in-
formacion relevante de cara a ofrecer feedback de apoyo en la escritura tanto
para el alumnado y las familias como para el profesorado.

Palabras clave: escritura, HandSpy, burst, pausas, Educacion Primaria

1. Introduccion

La transcripcion, entendida como escritura a mano y buena orto-
grafia, no es mecanica durante los primeros anos de la escolari-
dad. Conseguir rapidez y legibilidad en la escritura es clave para
escribir textos largos y de calidad, en tanto en cuanto permite
dedicar mds atencién de memoria a otras cuestiones, como al
contenido y a su forma lingiiistica. La prueba del alfabeto, por
ejemplo, es una de las pruebas indirectas que predice la longitud
y calidad de los textos en la Educacién Primaria (Berninger y
Winn, 2006; Limpo y Graham, 2020).

Evaluar la transcripciéon y los textos escritos es posible utili-
zando herramientas analégico-digitales muy similares a las que
el alumnado utiliza en su dia a dia (boligrafo, por ejemplo). De
esta forma, con un enfoque ecolégico, no se cambia el contexto
de la escritura: se escribe en papel y con tinta normal, pero, ade-
mas de ello, una minicimara detecta y graba todo lo que se reali-
za con el boligrafo digital o smartpen. Con este método analégico-
digital se puede precisar el proceso de la transcripcion, decir,
se pueden describir con detalle tanto la actividad grafomotora
(bursts) como las pausas o interrupciones (Monteiro y Leal,
2013). Segtin Limpo y Alves (2017), un burst se define como la
actividad grafomotora entre dos pausas consecutivas mayores de
2 segundos. Una pausa se define como un periodo de interrup-
cién de la transcripcion por encima de un determinado umbral.
Los periodos de interrupcién de la transcripcion entre 30 milise-
gundos y 2 segundos se consideran pausas cortas, y aquellas de
mas de 2 segundos, pausas largas. Las pausas, segiin Lopez y Fi-
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dalgo (2018), pueden ser debidas, entre otras cuestiones, a facto-
res cognitivos, como por ejemplo, una sobrecarga cognitiva; a
factores sociopsicolégicos, como, por ejemplo, aprensién hacia
la escritura; o a cuestiones fisicas, como, por ejemplo, la fatiga.
Asimismo, el anilisis de las pausas individuales puede clarificar
procesos individuales, tal y como sefialan Limpo y Alves (2017,
p. 327):

[t]he accommodation of individual differences in pause analysis
may provide further insight into the meaning of these handwriting
interruptions and underlying writing processes, as well as into their
association with writing fluency and text quality.

Estas dos medidas son, segtin Limpo y Graham (2020), mar-
cadores de la eficiencia, ya que, cuantas mas unidades lingiiisti-
cas (palabras) haya en cada burst (cuanto mds largo sea el burst) y
menos pausas haya, la capacidad de escritura puede llegar a ser
mas eficiente.

En idiomas como el portugués se esta utilizando estos dos
elementos (bursts y pausas) para monitorizar la escritura a partir
de 2.° de Educacién Primaria y obtener promedios que sirven
para situar al alumnado en grupo determinados (Alves y Limpo,
2015) y conocer mejor algunas dificultades del aprendizaje
como son la dislexia y el trastorno del desarrollo del lenguaje
(TDL).

En euskara, como en otras lenguas, desconocemos los prome-
dios de bursts o tiempo en pausa en los diferentes cursos escola-
res. Ademds de estos promedios grupales, puede ser util conocer
la transcripcion individual en diferentes momentos, ya que esta
varia en estas edades. Tal y como apuntan Limpo y Alves (2017,
p. 327):

[h]owever, as transcription skills typically vary across child writers |[...],
future research can consider setting individual thresholds for each
writer rather than using a common threshold for all writers.

Si averiguamos estos y otros marcadores de la eficiencia de la
escritura, podemos saber quiénes se encuentran en bajos niveles
de eficiencia. En la comunidad auténoma vasca (CAV), para ase-
gurar una educacion inclusiva, es preciso identificar qué alumna-
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do puede estar en riesgo de tener dificultades de escritura y asi
poder ofrecerles ayuda.

Una forma de empezar a definir estos umbrales es conocer el
numero de unidades lingiiisticas (lemas en euskera) que tienen
los bursts y la duracién de las pausas en 2.° de Educacién Prima-
ria. Para ello, por un lado, hemos optado por conocer las prime-
ras medidas en dos momentos del calendario escolar (diciembre
2021: T1 y en junio 2022: T2), y, por otro lado, nos hemos cen-
trado en dos casos: una alumna que puede ser considerada efi-
ciente y otro alumno que puede tener dificultades.

Las preguntas que nos hemos planteado sobre un grupo de
13 escolares (7 ninas y 6 ninos) de 2.° de Educacién Primaria
de una escuela publica vasca de Bizkaia han sido las siguientes:

1. ;Qué longitud media han tenido los lemas escritos por los 13
ninos y nifias de segundo de Educacién Primaria de una es-
cuela publica en la EAE en T1 y T2?

2. ;Cuanto tiempo han dedicado a escribir los bursts (lemas) en
T1yT2?

3. ;Cudntas pausas han realizado estos mismos nifios en T1 y
T2? ;Hay cambios en los dos momentos del afio (T1 y T2)?

En cuanto a los dos ninos con diferente puntuaciéon en la
transcripcion manual (prueba del alfabeto: puntuacién alta 'y
baja) las preguntas de investigacién han sido la siguientes:

1. ;C6mo son sus bursts y como son sus pausas en T1?
2. Se pueden clasificar las razones de las pausas y describir a qué
se deben?

2. Marco teorico
2.1. Boligrafos digitales y sistema web HandSpy

Para analizar la escritura en tiempo real, han surgido sistemas
que analizan lo realizado con el teclado, por ejemplo, Inputlog
(www.inputlog.net) y con stylus o boligrafos digitales. Ademas,
se utilizan tabletas y stylus con el sistema Eye and Pen (https://
eyeandpen.net/en/page-daccueil-en). En otros sistemas se utili-
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zan boligrafos digitales (smartpens) y papel georreferenciado con
micropuntos, con herramientas como el sistema HandSpy (Mon-
teiro y Leal, 2013). El smartpen dispone de una cimara infrarroja
que graba los movimientos y el papel georreferenciado tiene im-
preso un patrén especial de micropuntos que guarda la direc-
cion, el trazo y el ritmo de la escritura. La combinacién del boli-
grafo inteligente con el papel de micropuntos permite el registro
preciso de los movimientos concretos que hace una persona al
escribir. Como resultado, se proporciona informacién que se
puede consultar a posteriori o se puede analizar en otros formatos
diferentes que son relevantes en el proceso de escritura.

2.2. Transcripcion eficiente: promedios
y umbrales individuales

Los bursts y las pausas son marcadores de la eficiencia de la escri-
tura (Alves y Limpo, 2017) que se han investigado con boligra-
fos digitales, tabletas o teclado. El andlisis de estas variables pue-
de ayudar a establecer puntos de corte a la hora de intervenir en
las dificultades de escritura en las escuelas. Se han realizado in-
vestigaciones con grupos escolares con la intencién de medir sus
promedios (Alves y Limpo, 2015) y también intervenciones de
la transcripcion para mejorar los promedios (Alves et al., 2016).
Asi, en la investigacion de Alves y Limpo (2015) en el que parti-
ciparon 310 alumnos de los cursos 2.° hasta el 7.°, vieron que la
media de las palabras en los bursts crecié (en 2.° de Primaria es-
cribieron dos palabras de media en los bursts y en el 7.° cursos la
media fue de seis), mientras que la media de duracion de las
pausas decreci6 a lo largo de estos cursos y tuvo correlaciones
inversas con la longitud de los bursts y la disminucién de las pau-
sas. Ademas, Alves et al. (2016) realizaron intervenciones de 20 ho-
ras en la transcripcion con 62 estudiantes de 2.° grado: 21 alum-
nos en la condicién de escritura manual, otros 21 en ortografia y
21 en control (teclado). Tras una intervenciéon que duré 10 se-
manas, el grupo de alumnos que trabajé la transcripcién manual
generd bursts mas largos que el grupo control (d = 0,62) y que el
grupo de ortografia (d = 0,54), y las pausas entre 30 ms 'y 2 se-
gundos fueron mas breves que el grupo del teclado. Segtn sena-
lan Alves et al. (2016, p. 677):
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Handwriting seems causally connected to expanding burst length,
diminishing short pauses, increasing writing processes’ recursive-
ness, and ameliorating writing performance.

Por otro lado, se han realizado investigaciones con alumnado
que tiene dificultades con la lengua y, por tanto, no son muy
eficaces a la hora de escribir, por ejemplo, alumnado con dis-
lexia y con TDL. Asi el alumnado con TDL de 11 anos produjo
bursts de menos palabras en comparacién con alumnado de de-
sarrollo tipico o normativo Connelly, Dockrell, Walter y Critten
(2012). Alamargot, Morin y Simard-Dupuis (2020) constataron
que, para el final de Primaria, los nifios con dislexia realizaban
numerosas pausas cuando escribian letras.

3. Metodologia

Participantes

Antes de iniciar el estudio, se solicit6 a la direccion de la escuela
y a las madres y padres el consentimiento para la participacion
de sus hijos en el estudio. En diciembre del curso escolar 2021-
2022 y en junio del 2022 dos de las investigadoras tomaron
muestras de manera individual de 48 nifios de tres aulas de una
escuela publica de la CAV. Cada sesion individual no dur6é mas
de 10 minutos. De estas muestras hemos seleccionado a 13
alumnos (7 ninas y 6 nifos) que escribieron el texto en los dos
dias y que sus escritos han podido ser analizados mediante el
sistema HandSpy. Un gran nimero de escritos no se han podido
cargar en HandSpy, debido a que en los protocolos habia algiin
error. Para responder a la altima pregunta, hemos seleccionado a
dos alumnos: una nina que tenia la mejor puntuacién de su gru-
po en la prueba del alfabeto (17 letras legibles y en orden en un
minuto) y un nifio con una baja puntuacién en la misma prueba
(6 letras legibles y en orden) y algunos rasgos de dislexia.

Pruebas y medidas

Se han utilizado dos pruebas, la prueba del alfabeto y una prue-
ba que mide la escritura de una historia, ambas extraidas de
EGWA (Jiménez, 2017). En la prueba del alfabeto, el propésito
es evaluar si el estudiante es capaz de escribir todo el alfabeto de
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memoria, legible y en orden en 60 segundos. En la prueba de la
escritura a partir de una lamina, extraida de EGWA, el objetivo es
evaluar si el estudiante ha adquirido las habilidades necesarias
para la escritura narrativa con la ayuda de una imagen tras 30 se-
gundos para pensar que escribir y 5 minutos para escribir.

Para contar la longitud de los bursts en euskara, una lengua
aglutinante, hemos tenido en cuenta que se escriba bien al menos
el lema de la palabra. El lema es una unidad auténoma del 1éxico
que no contiene morfemas. Por ejemplo, mientras que en caste-
llano ‘de la bicicleta’ serian tres palabras en el burst; en euskara,
‘bizikletatik’ el estudiante tiene que escribir bien solo el lema
bizikleta para que se le cuente como un burst. Si tomaramos en
cuenta que el estudiante tiene que escribir en euskera toda la pa-
labra, para considerar la longitud de un burst (tal y como se hace
en otras lenguas), en euskera la longitud del burst seria mucho
menor que en otras lenguas. Por otra parte, al ser una lengua
aglutinante, es dificil considerar todos los morfemas para medir
la longitud del burst, aunque la segmentacién de los morfemas y
su longitud se puede contar de forma automatica, estariamos te-
niendo en cuenta medidas muy dispares en lenguas diferentes, al
considerar lemas y morfemas.

Procedimiento

Después d recoger las muestras con un boligrafo digital y papel
georreferenciado, subimos cada muestra o protocolo al sistema
HandSpy; a continuacion, obtuvimos las pausas de forma auto-
madtica y mediante consenso se anoto el texto que habia en cada
burst. Por otro lado, se contaron manualmente las letras legibles
y el orden del alfabeto.

4. Resultados

;Qué longitud media han tenido los lemas escritos por los 13
ninos y ninas de segundo de Educaciéon Primaria de una
escuela publica en Euskadi en T1 y T2?

La longitud media de lemas escritos por estudiante de 2.° de EP
fue de 9,5 lemas en T1y 10,2 lemas en T2.
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;Cuanto tiempo han dedicado a escribir los bursts (lemas) en
diciembre 2021 (T1) y en junio 2022 (T2) a 13 nifnos de 2.°
de Educacion Primaria?

En la tabla 1 se observa que la mayoria ha necesitado menos
tiempo para escribir los lemas en T2, excepto los sujetos N3 y N7.

Tabla 1. Bursts en dos momentos del calendario escolar

Estudiante T1 Burst/seg T2 Burst/seg Diferencia
N1 0,06 0,1 0,04
N2 0,08 0,09 0,01
N3 0,1 0,07 -0,03
N4 0,03 0,06 0,03
N5 0,05 0,08 0,02
N6 0,02 0,07 0,05
N7 0,07 0,04 -0,03
N8 0,02 0,06 0,04
N9 0,05 0,14 0,08
N10 0,08 0,12 0,03
N11 0,02 0,09 0,06
N12 0,06 0,11 0,05
N13 0,05 0,11 0,06

Todos, excepto los estudiante N3 y N7, han tardado menos
en escribir los lemas (las causas de la falta de evolucion en gene-
ral las explicaremos en el apartado de las pausas).

;Cudntas pausas han realizado estos nifios y nifas en T1y
T2? ;Hay cambios en T2 con respecto a T1?
Todo el grupo ha reducido considerablemente las pausas, excep-
to los alumnos N3, N7 y N13, de una media de 80,21 segundos
en T1 a una media de 27,98 segundos en T2 (figura 1). Al anali-
zar las excepciones, hemos constatado que en junio las pausas
han durado mucho por razones ortograficas y morfosintacticas
(por ejemplo, ambulancia, o escribir verbo auxiliar).

En este, observamos que a una mayor duracién de las pausas
le corresponde una produccién mas baja de los bursts. Es decir,
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Figura 1. Duracién de las pausas en T1y T2

en el caso en el que se paran mads veces, se presentan mayor can-
tidad de errores de todo tipo: ortograficos, hipo o hipersegmen-
tacion en la produccion de los alumnos con puntuacién alta y
baja en la prueba del alfabeto

Analisis contrastivo entre el de mayor y menor puntuacién en
la transcripcién manual
Hemos elegido a dos nifios: uno con puntuacion alta y otro con
baja en la transcripcién manual (prueba del alfabeto) para res-
ponder a: ;como son sus bursts y como son sus pausas en T1? y:
;se pueden clasificar las razones de las pausas y describir a qué se
deben?

El nino con puntuacion baja en la prueba del alfabeto en T1
(6 letra legibles en orden), de 60 segundos ha estado 37 segun-
dos en pausa, es decir, mas de la mitad de los segundos que dur6
la prueba. La pausa mas larga ha sido antes de escribir la letra j.
En T1 en el texto ha estado escribiendo 263,24 segundos y se ha
detenido 116,53 segundos. En definitiva, ha estado el 43,93 %
del tiempo en pausa. Ha intentado escribir 17 bursts, pero hay 13
que no tienen lema. La longitud de los bursts ha sido de 6 lemas
en euskara y ha tenido fallos ortograficos (la omisién de una le-
tra, una hiposegmentacién y tres hipersegmentaciones). Con res-
pecto a T2, en la escritura del texto ha escrito durante 108,81 se-
gundos, de los cuales ha estado 21,68 segundos en pausa. Ha
intentado escribir en 6 ocasiones sin producir bursts.

La alumna que ha tenido una puntuacion alta en la prueba
del alfabeto en T1 (17 letra legibles en orden), de 60 segundos
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ha estado en pausa (de mas de 2 segundos) 8,13 segundos. Con
respecto al texto de T1, ha escrito durante 172,08 segundos con
38,10 segundos de pausa, por lo que ha estado en pausa el 22 %
del tiempo. En T1 ha intentado escribir 9 ocasiones de los que
no hay lema en 5, solo hay letras sueltas. Ha escrito dos desvia-
ciones ortograficas y ninguna gramatical. En T2, ha escrito du-
rante 103,51 segundos, de los cuales las pausas han sido 5,86
segundos. Ha realizado tres bursts con una duracion de 97,65 se-
gundos en total. En T2 ha escrito mas lemas en cada burst y me-
nos pausas. Presenta 2 fallos gramaticales.

5. Conclusiones

Tal y como constataron Alves y Limpo (2015) en portugués y su-
girieron tener en cuenta Limpo y Alves (2017), encontramos dife-
rencias en los dos momentos del calendario escolar, ya que los
estudiantes han aumentado la longitud de los bursts, entendidos
como namero de lemas escritos, y han reducido las pausas. Asi,
la media de bursts de los estudiantes en euskara en 2.° de Edu-
cacion Primaria ha aumentado de 9,5 lemas en T1 a 10,2 lemas
en T2. El alumnado que escriba una cantidad menor de lemas en
T2 puede estar en riesgo de ser eficaz a la hora de escribir. Hemos
constatado también que, para ver mejor el progreso de cada nino,
necesitamos tener en cuenta también los intentos por escribir,
pero que no se han producido bursts o lemas (tanto silabas como
letras, por ejemplo). Con respecto a las pausas, estas se han redu-
cido considerablemente de una media de 80,21 segundos en T1 a
una media de 27,98 segundos en T2. No obstante, hemos de te-
ner en cuenta que se ha utilizado la misma lamina en dos mo-
mentos diferentes y ha podido haber un efecto de repeticion de la
tarea, aunque ha habido una distancia considerable en el tiempo.

Pensamos que estas medidas de proceso pueden ser impor-
tantes para ayudar al alumnado a ser cada vez mas eficaz a la
hora de escribir. Es verdad que necesitamos ampliar la muestra
del alumnado de 2.° de Primaria y cursos sucesivos anadiendo
también el andlisis de su competencia lingiiistica. Por ejemplo,
relacionar los bursts y las pausas con la ortografia y morfosintaxis
puede ayudar a establecer pautas para saber qué le resulta costo-
so al alumnado. Asi, los autores de este articulo estamos dise-
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nando un sistema de etiquetado lingiiistico que recoge los feno-
menos lingiiisticos mas significativos (errores ortograficos, omi-
siones de letras, errores gramaticales, etc.) para poder ofrecer
pautas de intervencién.

Tal y como apuntan Limpo y Alves (2017), las diferencias en
las pausas son importantes para dar feedback al profesorado. Se-
gun los casos estudiados, la alumna que ha tenido una puntua-
cion alta en el alfabeto de 60 segundos ha estado en pausa el
13 % del tiempo, mientras que el nifilo que ha puntuado bajo en
el alfabeto ha estado en pausa mas del 50 % del tiempo. Con
respecto al texto, el estudiante que ha obtenido la puntuacién
mas alta ha estado en pausa el 22 % del tiempo y el que ha obte-
nido la puntuaciéon mas baja el 43,93 % del tiempo. Determinar
la proporcion de pausa puede servir para fijar alarmas de poca
eficiencia de escritura en grupos de estudiantes numerosos. Ade-
mads, si, por ejemplo, en la prueba del alfabeto vemos en qué le-
tra hace la pausa mas larga, podemos recomendar la practica o
ensenanza de esa letra en particular o la secuencia en la que esa
letra esta inserta.
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Resumen

La formacion y mejora en las competencias socioemocionales se ha convertido
en un aspecto crucial para solucionar problematicas que afectan al contexto
socioeducativo. El presente estudio analiza las competencias socioemocionales
de los estudiantes de primer curso de los grados de Educacion Infantil y Prima-
ria. Los hallazgos pretenden evaluar la competencia socioemocional con rela-
cion a variables sociodemograficas y de género. La investigacion es cuantitati-
va, de alcance descriptivo y correlacional. El cuestionario ha sido cumplimen-
tado por 213 estudiantes de los grados en Infantil y Primaria. Se aplicaron dos
instrumentos: el inventario de competencias socioemocionales y un cuestiona-
rio sociodemografico. Los resultados muestran niveles similares de competen-
cia socioemocional en las diferencias dimensiones incluidas y con relacién a
estudios previos. Se han analizado posibles diferencias de género en la mues-
tra total, encontrando que las chicas destacan en algunas dimensiones. Estos
hallazgos afianzan la necesidad de mejorar los programas formativos de com-
petencias socioemocionales en el ambito universitario.

Palabras clave: competencias socioemocionales, educacion superior, magiste-
rio, bienestar
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1. Introduccion

1.1. Importancia de las competencias socioemocionales

En los dltimos anos, la formaciéon y mejora de las competencias
socioemocionales (CCSSEE) se ha convertido en un aspecto cru-
cial en el ambito educativo. Las actuales normativas europeas y
nacionales apuestan por una escuela que pretenda conseguir el
desarrollo integral del alumnado, centrandose no solo a pensary
razonar, sino también a sentir y emocionar (Porras et al., 2020).
De esta concepcion se deriva la importancia de intervenir en las
dimensiones cognitivas y afectivas. Para lograr este cambio de
paradigma educativo, es imprescindible que el profesorado po-
sea una adecuada formacion para conseguir el desarrollo cogni-
tivo y socioemocional del alumnado. El profesorado debe conse-
guir una doble funcién en el aula (Vaello-Orts y Vaello-Pecino,
2018, p. 3):

1. Formar al alumnado en CCSSEE.

2. Formarse con una multiple finalidad, para cumplir mejor su
mision, para sentirse bien, para educar a su alumnado y para
que estos se sientan bien.

En relacién con lo anterior, en el marco europeo (Declara-
cion de Bolonia - Espacio Europeo de ensefianza de Educacion
Superior, 1999) se apuesta por una nueva metodologia orienta-
da al aprendizaje de competencias, entre ellas las socioemocio-
nales y establece la formacién de docentes en estrategias ade-
cuadas para fomentar en su alumnado las CCSSEE. Estas com-
petencias deben ser desarrolladas por el docente en el aula,
siendo bdsicas para generar un ambiente propicio para el apren-
dizaje, resolucion de conflictos y un clima positivo (Cerdn y Vi-
llanueva, 2016; Gémez et al., 2017). Es por ello, que la forma-
cion y mejora en las CCSSEE se ha convertido en un aspecto
crucial para solucionar problematicas que afectan al contexto
socioeducativo.

Estudios recientes en diversos paises se han centrado en in-
dagar cudles son las CCSSEE que debe poseer un docente en
servicio y uno en formacion (Pertegal-Felices et al., 2011; Diaz,
2014; Rendén, 2019). Otros estudios (Marchant et al., 2015) se
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centran en valorar la relacién entre las CCSSEE de los docen-
tes y la autoestima de su alumnado, y promover el desarrollo
de CCSSEE de los maestros mediante un proceso de forma-
cioén. Los resultados aportan evidencias sobre la importancia
de capacitar directivos y docentes en aprendizaje socioemo-
cional.

1.2. Conceptualizacion de competencia socioemocional

Es necesario conceptualizar el término de competencia socioemo-
cional (CSE) y diferenciarlo del de inteligencia emocional (IE). Si-
guiendo a Bisquerra y Pérez (2007), la IE se considera un cons-
tructo tedrico, mientras que la CSE se entiende como un concep-
to mas practico, que pone mayor énfasis en la interaccion entre
la persona y el ambiente y, como consecuencia, estd mads ligada
al aprendizaje y desarrollo.

La mayoria de los instrumentos diseiados y construidos has-
ta el momento operacionalizan la IE, teniendo en cuenta con-
ceptualizaciones diferentes. Goleman (1995) propone el andlisis
de diferentes componentes: automotivacion, persistencia, con-
trol de impulsos, demora de gratificacion, regulacion de humor,
empatia y resiliencia. Mayer et al. (1999) incluyen la percepcion
emocional, la comprension y la expresion como componentes
fundamentales. De estos modelos se extraen algunos de los ins-
trumentos mas utilizados en investigacion cientifica. Por una
parte, se incluyen las herramientas que analizan y evaltian la IE
entendida como capacidad, y un ejemplo de instrumento es el
Test de Inteligencia Emocional (MSCEIT) de Mayer et al. (2002).
Por otro lado, se encuentran los materiales que analizan la IE
como la Integracion entre capacidades cognitivas y rasgos de per-
sonalidad, como en el caso del Inventario de Inteligencia Emo-
cional (EQi), de Bar-On (1997).

2. Modelos de competencias
socioemocionales

Las investigaciones mas recientes se basan en el modelo de
CCSSEE. Bisquerra 'y Pérez (2007) proponen grupos de CCSSEE
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como la conciencia emocional, la regulacion emocional, la au-
tonomia emocional, la competencia social y las competencias
para la vida y bienestar. Otros autores (Mikulic et al., 2015)
parten de este modelo e intentan integrar y ampliar el concepto
de competencia, donde se incluyen aspectos sociales, emociona-
les y actitudinales. Esta concepcién de CSE es la que se incluye
en el presente trabajo, atendiendo a los saberes (conocimien-
tos), saber hacer (habilidades) y saber estar/saber hacer (acti-
tudes y conductas) que las personas (por si solas o en grupo)
presentan de forma integrada. Un ejemplo de este tipo de ins-
trumentos de evaluacién basado en el modelo de CCSSEE es el
Inventario de Competencia Socioemocional (ICSE) de Mikulik
et al. (2015). Las dimensiones incluidas en el ICSE son: concien-
cia emocional, regulacion emocional, empatia, comunicacion
emocional / expresion emocional, autoeficacia, comportamien-
to prosocial, asertividad, optimismo y autonomia (Garcia Laban-
dal, 2017).

3. Objetivos

El presente estudio tiene como objetivo general, analizar de for-
ma descriptiva las CCSSEE de los estudiantes de primer curso de
las titulaciones de Infantil y Primaria de la Facultad de Ciencias
de la Educacion de la Universidad de Cadiz.

Del anterior objetivo general se extraen los siguientes objeti-
vos especificos:

e Analizar las dimensiones en CSE y las posibles diferencias
existentes.

e Analizar las diferencias de género en las dimensiones de CSE
de los estudiantes de los grados de Infantil y Primaria y en la
muestra total.

e Evaluar la CSE con relacion a variables sociodemograficas
(nivel econémico, unidad familiar, nivel educativo de los pa-
dres, nimero de hermanos y convivencia con mascotas).
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4. Metodologia

Método

Se ha llevado a cabo un estudio de tipo cuantitativo, de alcance
descriptivo, transversal no experimental. Pretende describir las
variables de CSE y correlacional, evaluando la relacion estadisti-
ca entre las dimensiones de la CSE, género y variables sociode-
mograficas.

Participantes

Se trabajo con una muestra no probabilistica por conveniencia,
compuesta por 213 estudiantes de los grados en Infantil y Pri-
maria matriculados en el primer curso de Educacién Superior
(137 pertenecientes al grado de Infantil y 76 al grado de Prima-
ria). La muestra estuvo compuesta por:

e Un 82,2% de mujeres, en contraste con un 17,8 % de hom-
bres.

e En relacion con la edad, el rango con mayor representacion es
el de 17 a 20 anos, con un porcentaje superior al 70%. En se-
gundo lugar, se sitdan los estudiantes entre 20 y 25 anos
(27 %), y un porcentaje inferior al 3 % son los mayores de 30
anos.

Instrumentos

Como instrumentos para la recogida de los datos, se administra-
ron dos instrumentos: el Inventario de CCSSEE (ICSE) y un cues-
tionario sociodemografico (ad hoc).

¢ El Inventario de CCSSEE para Adultos (ICSE), Mikulic et al.
(2015): evalia nueve dimensiones de las CCSSEE (tabla 1).
Consta de 72 items que se responden con una escala de Likert
con valores comprendidos entre 1 (desacuerdo) y 5 (acuer-
do). Su consistencia interna es aceptable (alpha de Cronbach
promedio de .72), lo que demuestra que es un instrumento
confiable.
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Tabla 1. Dimensiones de las CCSSEE

Conciencia emocional Conocimiento emocional, propicia la comprension, denomina-
cion y etiquetaje de las emociones. Involucra la atencion y de-
codificacion precisa de las sefiales de la expresion facial, movi-
mientos corporales y tono de voz (Salovey y Mayer, 1990).

Regulacion emocional Incluye las estrategias enfocadas a conservar, aumentar o elimi-
nar un estado afectivo en curso (Gross, 1999). El autocontrol y
la autorregulacion se incluirian en esta dimension (Skinner et al.,
2003).

Empatia Reaccion emocional que implica ponerse en el lugar del otro (di-
mension cognitiva) y sentir con el otro o implicarse emocional-
mente (dimension afectiva) (Eisenberg et al., 2006).

Comunicacion emocional /  Capacidad para iniciar y mantener conversaciones, expresar

expresion emocional pensamientos y sentimientos claramente, de forma verbal y no
verbal, y demostrar la comprension por parte de los demas (Fer-
nandez Berrocal et al., 2003).

Autoeficacia Creencia de poseer capacidad y habilidad para lograr los objeti-
vos deseados (Saarni, 2000).

Comportamiento prosocial ~ Acciones voluntarias para beneficio de otros, como compartir,
donar, cuidar y ayudar (Eisenberg et al,, 2006; Penner et al.,
2005).

Asertividad Conducta que permite expresar oposicion y afecto de acuerdo
con los intereses y objetivos, respetando el derecho de los otros
e intentando alcanzar la meta propuesta (Riso, 1988).

Optimismo Habilidad para encontrar el lado positivo sobre la vida y mante-
ner una actitud positiva, también en las situaciones adversas
(Bar-On, 1997).

Autonomia Se capaz de sentir, pensar y tomar decisiones por si mismo. La
autonomia emocional se constituye en la propia autoridad de
referencia de la persona. (Bisquerra y Pérez, 2007).

Fuente: elaboracién propia

e Cuestionario de variables socioemocionales (ad hoc): se in-
cluyeron las siguientes variables: tipo de unidad familiar, na-
mero de hermanos, nivel educativo de los padres, nivel eco-
némico y convivencia con mascotas.

Procedimiento

Inicialmente, para el desarrollo de la investigacion se solicito el
consentimiento informado a los estudiantes implicados en la in-
vestigacion o los padres o tutores legales en el caso de los partici-
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pantes menores de edad. El ICSE esta dirigido a personas entre
18 y 65 anos de edad y de administracion en formato papel. Los
dos instrumentos se traspasaron a un formulario de Google para
facilitar la administracién y recogida de datos. Las pruebas se
aplicaron de forma colectiva en una tnica sesion. La administra-
cién se llevo a cabo por evaluadores, formados previamente en
la aplicaciéon de estas.

Andlisis de datos

Se cre6 la base de datos con el programa estadistico SPSS 22.0, y
se procedio6 a su analisis, incluyendo analisis de estadisticos des-
criptivos, andlisis ANOVA y diseno de graficos para la compara-
cién de los niveles de CSE.

5. Resultados

Para cumplir con los objetivos del estudio, en primer lugar, se
analizaron las puntuaciones obtenidas en las diferentes dimen-
siones en los dos grados incluidos en el estudio (tabla 2). Se
puede observar que, Ginicamente, existen diferencias significati-
vas en la dimension de Comportamiento Prosocial, a favor del
alumnado del grado de Educacion Infantil (p < .05).

Tabla 2. Analisis ANOVA muestra total

N Media Sig.

Optimismo Grado en Infantil 137 30,6934 122
Grado en Primaria 76 32,3026
Total 213 31,2676

Conciencia Emocional Grado en Infantil 137 35,1241 ,166
Grado en Primaria 76 33,8421
Total 213 34,6667

Autoeficacia Grado en Infantil 137 34,2701 ,073
Grado en Primaria 76 36,0395
Total 213 34,9014
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Asertividad Grado en Infantil 137 33,0584 994

Grado en Primaria 76 33,0658

Total 213 33,0610
Comunicacion expresiva Grado en Infantil 137 28,9197 ,069

Grado en Primaria 76 26,8421

Total 213 28,1784
Regulacion emocional Grado en Infantil 137 20,9416 ,068

Grado en Primaria 76 22,3947

Total 213 21,4601
Comportamiento prosocial Grado en Infantil 137 25,2701 ,004

Grado en Primaria 76 23,9211

Total 213 24,7887
Autonomia Grado en Infantil 137 19,8394 ,196

Grado en Primaria 76 20,6447

Total 213 20,1268
Empatia Grado en Infantil 137 23,6934 815

Grado en Primaria 76 23,5658

Total 213 23,6479

Fuente: elaboracion propia

Por otra parte, para atender al objetivo de analisis de la CSE
por género, se llevo a cabo un analisis ANOVA, en el que se ana-
lizaron las puntuaciones obtenidas en la muestra total. Se obser-
va que en las dimensiones de Conciencia Emocional, Compor-
tamiento Prosocial y Empatia, existen diferencias significativas
por género, a favor del género femenino en las tres dimensiones
(p <.05).

En esta misma linea, se continu6 indagando en las diferencias
por género y se realizé un analisis ANOVA por grado (tabla 3),
encontrando diferencias significativas en las dimensiones de
Conciencia Emocional y Comportamiento Prosocial en el grado
de Infantil, y inicamente en la dimension de Comportamiento
Prosocial, en el grado de Primaria, en ambos casos a favor del
género femenino (p < .05)
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Tabla 3. Analisis ANOVA por género en ambas titulaciones

GRADO INFANTIL

Optimismo masculino 14 30,7857 963
femenino 123 30,6829
Total 137 30,6934
Conciencia Emocional masculino 14 31,5000 ,031
femenino 123 35,5366
Total 137 35,1241
Autoeficacia masculino 14 33,5714 ,706
femenino 123 34,3496
Total 137 34,2701
Asertividad masculino 14 32,7143 873
femenino 123 33,0976
Total 137 33,0584
Comunicacion expresiva masculino 14 26,6429 273
femenino 123 29,1789
Total 137 28,9197
Regulacion emocional masculino 14 21,5000 ,700
femenino 123 20,8780
Total 137 20,9416
Comportamiento prosocial masculino 14 23,0714 ,005
femenino 123 25,5203
Total 137 25,2701
Autonomia masculino 14 19,2857 ,620
femenino 123 19,9024
Total 137 19,8394
Empatia masculino 14 22,0714 ,097
femenino 123 23,8780
Total 137 23,6934
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GRADO EN PRIMARIA

N Media Sig.

Optimismo masculino 24 32,7500 673
femenino 52 32,0962
Total 76 32,3026

Conciencia Emocional masculino 24 32,6250 236
femenino 52 34,4038
Total 76 33,8421

Autoeficacia masculino 24 36,2500 ,838
femenino 52 35,9423
Total 76 36,0395

Asertividad masculino 24 32,4167 443
femenino 52 33,3654
Total 76 33,0658

Comunicacion expresiva masculino 24 27,5417 584
femenino 52 26,5192
Total 76 26,8421

Regulacion emocional masculino 24 22,5000 ,906
femenino 52 22,3462
Total 76 22,3947

Comportamiento prosocial masculino 24 21,0417 ,000
femenino 52 25,2500
Total 76 23,9211

Autonomia masculino 24 21,3750 313
femenino 52 20,3077
Total 76 20,6447

Empatia masculino 24 22,6667 155
femenino 52 23,9808
Total 76 23,5658

Fuente: elaboracion propia
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Por ultimo, se llev6 a cabo una correlacion de Pearson en el
que se incluyeron las variables de CSE y las variables sociodemo-
graficas en funcioén de la titulacion (tabla 4). En el grado de In-
fantil, existe correlacion positiva entre el nivel econémico de los
padres y el optimismo (.171*), con un nivel de significacién in-
ferior a .05. En el grado de Primaria, existe correlacion positiva
entre la convivencia con mascotas y la comunicacion expresiva
(.242*), y correlacién negativa entre la unidad familiar y la auto-
nomia emocional (.256*), mostrando coeficientes estadistica-
mente significativos al nivel de confianza del 95% (p < .05).

Tabla 4. Correlacion de Pearson en grado de Infantil (Gl) y grado de Pri-
maria (GP), dimensiones CSE y variables sociodemograficas

Unidad Fam  Hermanos Mascotas Nivel econ.  N. escolar padres

Optimismo Gl -019 137 ,084 71 ,092
824 110 328 ,046 1282

GP ,075 -,057 ,008 -,031 193

519 ,625 945 794 ,094

Conciencia Gl -077 ,004 015 ,043 -,031
Emocional 374 966 ,866 ,619 715
GP 119 -,076 ,089 ,073 -,053

,304 515 446 ,533 ,648

Autoefica- Gl -041 ,094 112 ,086 ,062
c@ ,638 277 194 316 470
GP -,027 -,032 ,052 ,104 134

815 784 ,653 371 249

Asertividad Gl ,056 ,098 ,071 ,093 ,156
514 257 411 281 ,069

GP -215 -,022 157 ,095 ,083

,062 ,849 176 416 A77

Com. Expre- Gl ,009 -,001 ,100 132 ,047
ohva 916 991 247 124 ,587
GP ,071 -,108 242 118 ,159

543 353 ,035 310 170
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Regulacion Gl -,046 ,090 032 ,079 ,097
emocional
,594 ,297 713 356 261
GP ,070 ,021 -,106 149 175
545 ,857 364 ,199 ,130
Comp. Pro- Gl -,159 ,040 011 012 -,085
social
,064 ,641 901 894 324
GP ,088 ,069 -,188 ,081 -,058
451 ,556 ,104 ,485 ,620
Autonomia Gl ,074 ,017 ,065 ,025 ,023
393 ,848 452 773 791
GP -,256 ,020 ,089 -,140 131
,026 ,866 443 228 258
Empatia Gl ,002 -013 -,092 ,042 ,043
977 ,883 ,286 627 ,620
GP ,031 -119 -,058 132 -,007
,793 ,306 617 ,255 ,952

Fuente: elaboracion propia

6. Conclusiones y discusion

6.1. Conclusiones generales

Una buena formacién en el ambito de las CCSSEE va a permitir
a los futuros docentes regular sus emociones y emplear estrate-
gias de mejora en la ensenianza (Cazalla-Luna y Molero, 2018) y
aprendizajes en el alumnado. Se debe indagar en las CCSSEE
que poseen los estudiantes de magisterio en los primeros anos y
proporcionar la formacién necesaria para poder facilitar las he-
rramientas que puedan utilizar en su practica docente y favorecer
la mejora de las CCSSEE en su alumnado. Los resultados encon-
trados en el presente estudio coinciden con estudios previos y
sirven de base para establecer futuros programas formativos den-

tro de las titulaciones de magisterio.
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Se abren nuevas lineas de investigacion para tratar de solven-
tar las diferencias de género encontradas y disenar programas es-
pecificos dentro del plan de estudios que mejoren las dimensio-
nes que han obtenido niveles mas bajos en ambas titulaciones.

6.2. Limitaciones del estudio

Como limitaciones, se tiene que analizar la CSE en otros grados,
con el fin de encontrar las dimensiones que componen el perfil
de los futuros docentes y cuales deben mejorarse. Sin duda, es
necesaria la implementacion de nuevos planes formativos que
atiendan a la creciente demanda de la formacién en CCSSEE de
los fututos docentes.

6.3. Discusidn

Es remarcable que no existen diferencias significativas entre el
alumnado de las titulaciones incluidas en el estudio, excepto en
competencia prosocial, siendo mas favorable en los participan-
tes del grado de Infantil. Investigaciones internacionales y nacio-
nales avalan estos resultados y ponen de manifiesto la importan-
cia y necesidad de llevar a cabo planes de formacion en los que
se tengan en cuenta las CCSSEE en todas sus dimensiones (Alva-
rez, 2018; Rueda y Filella, 2016).

En cuanto a las diferencias de género halladas en la muestra
total, cabe destacar que las mujeres obtienen puntuaciones mas
altas en las dimensiones de conciencia emocional (Molero et al.,
2010; Mikulic et al., 2015); en comportamiento prosocial (Calvo
et al., 2001; Malti et al., 2009; Mikulic et al., 2015); y en empatia
(Eisenberg et al., 2006; Mestre et al., 2009; Mikulic et al., 2015).
A partir de los hallazgos encontrados se plantea la necesidad de
mejorar las dimensiones afectadas por la variable género e in-
cluir iniciativas de formacion para los futuros docentes.

Analizando las diferencias de género en cada grado, destacan
las diferencias significativas en el grado de Primaria, a favor del
género femenino, en comportamiento prosocial (Calvo et al.,
2001; Malti et al., 2009); y, en el grado de Infantil, se hallan dife-
rencias a favor de las mujeres, en las variables de conciencia
emocional (Molero et al., 2010) y Comportamiento Prosocial
(Calvo et al., 2001; Malti et al., 2009).
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Por dltimo, se han de destacar las diferencias significativas
encontradas en el grado de Infantil, respecto al nivel socioeconé-
mico de los padres y la dimensién de comunicacion expresiva; y
en el grado de Primaria, entre la convivencia con mascotas y la
comunicacion expresiva. Es dificil establecer conexiones con es-
tudios previos, ya que no se han encontrado evidencia cientifica
que incluyan el anilisis de estas dimensiones en edad adulta.
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Resumen

El articulo 14 de 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 especifica que la
metodologia docente utilizada tanto en Educacion Infantil como en Educacion
Primaria debe promover el desarrollo de la autoestima en el alumnado, asi
como fomentar la integracion social y el establecimiento de un apego seguro.
Sin embargo, para trabajar la autoestima en el desarrollo infantil, es preciso
que los planes de estudio de los grados universitarios de educacion incluyan la
formacion en esta competencia. La siguiente investigacion tiene como objetivo
evaluar el grado de autoestima que tiene el alumnado de los grados de Educa-
cion Infantil y Primaria de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Uni-
versidad de Cadiz. En la realizacion de la investigacion, los instrumentos utili-
zados han sido un cuestionario sociodemografico y la escala de autoestima de
Rosemberg. Esta escala se compone de 10 items y agrupa las puntuaciones fi-
nales en tres categorias: 1. Autoestima elevada, considerada como autoestima
normal, 2. Autoestima media, no presenta problemas de autoestima graves,
pero es conveniente mejorarla y 3. Autoestima baja, existen problemas signifi-
cativos de autoestima. El cuestionario ha sido cumplimentado por un total de
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213 estudiantes (82,2 % género femenino) de los grados de Educacion Infantil
y Educacion Primaria matriculados en el primer curso de la formacion universi-
taria. Los resultados muestran que 64,13 % de los encuestados se encuentran
en la categoria 1, el 21,6% en la categoria 2 y el 14,1% en la categoria 3. Los
resultados muestran la necesidad de trabajar el concepto de autoestima du-
rante la formacion universitaria de los futuros docentes de Educacion Infantil
y Primaria, debido a que mas del 40% de los egresados universitarios han ob-
tenido una puntuacién inferior a lo que se considera «autoestima normalb.
Ademas, tal y como se refleja en la ley, una de las competencias docentes es
trabajar y promover el desarrollo de |la autoestima en los infantes vy, para ello,
es fundamental que los docentes previamente tengan un desarrollo dptimo de
la misma.

Palabras clave: autoestima, docentes, educacion superior, bienestar

1. Introduccion

El término autoestima es definido por la Real Academia Espanola
(RAE) como la valoracién positiva que una persona tiene sobre
si misma (ASALE y RAE, 2023). Gonzdlez-Arratia et al. (2003)
afirman que esta capacidad influye de forma directa en el com-
portamiento de los individuos, debido a que las personas con
una buena/alta autoestima tienen mayor desarrollo de la capaci-
dad empatica y del comportamiento prosocial.

El desarrollo de esta capacidad es muy complejo, por lo que
la persona debe adquirir previamente unos componentes basi-
cos. Estos componentes son: 1) cognitivos, es la capacidad que
nos permite formarnos una vision de nosotros mismos; 2) afecti-
vos, es la capacidad que nos permite comprender qué emociones
provoca una situacién determinada y qué emociones estamos
sintiendo; y 3) conductuales, es 1a capacidad que nos permite en-
tender por qué se debe actuar de una forma determinada en una
situacion concreta (Garcia, 2013). Aparte de estos tres compo-
nentes, en el desarrollo de la autoestima el género juega un pa-
pel muy importante (Serrano Munoz, 2014). En concreto, se ha
mostrado que el género masculino suele tener mayor grado de
autoestima que el género femenino (Aznar et al., 2003)

A finales del siglo xx diversas corrientes pedagogicas comen-
zaron a defender que la autoestima debia ser considerada y tra-
bajada en el aula (Alvarez, 1991). Afios mds tarde, numerosos
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estudios mostraron la relacién directa existente entre el grado de
autoestima y el rendimiento académico: a mayor autoestima,
mejor rendimiento académico (Gonzdlez-Arratia et al., 2003;
Masa'Deh et al., 2021; Simonetta, 2020). Por este motivo, se co-
menzd a considerar que los planes de estudios debian abordar
esta capacidad, pues su desarrollo favoreceria tanto el crecimien-
to personal como el profesional de la persona (Simkin et al.,
2018). En Espana, la actual Ley Educativa, la Ley Organica
3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orga-
nica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién hace mencién implici-
ta a esta capacidad. En concreto, el articulo niimero 14 especifica
que la metodologia docente utilizada tanto en Educacién Infan-
til como en Educacién Primaria debe promover el desarrollo de
la autoestima en el alumnado, asi como fomentar la integracion
social y el establecimiento de un apego seguro (Ley Orgdnica
3/2020). La inclusion en la ley de este articulo significa que los
docentes de Educacién Infantil y Primaria estan en la obligacién
a trabajar y a fomentar el desarrollo de esta capacidad en el aula.
Sin embargo, para garantizar que los docentes pueden trabajar
con el alumnado esta capacidad, es imprescindible que los pla-
nes formativos de los grados universitarios en Educacién Infantil
y Primaria incluyan la formacién en esta capacidad.

2. Objetivos

Objetivo general

El objetivo general de la presente investigacioén fue evaluar el
grado de autoestima que tiene el alumnado de los grados univer-
sitarios en Educaciéon Infantil y Primaria de la Facultad de Cien-
cias de la Educacion de la Universidad de Cadiz (Espana).

Objetivos especificos
Los objetivos especificos propuestos para responder al objetivo
general planteado fueron:

1. Determinar si existen diferencias segin el género con relacién
al grado de autoestima.

2. Evaluar si en el grado de autoestima influyen variables socio-
demograficas como nivel econémico, unidad familiar, nivel
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educativo de la familia, nimero de hermanos y convivencia
con mascotas.

3. Metodologia

Participantes

La realizacién de este estudio se ha llevado a cabo en la Facul-
tad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Cadiz, Es-
pana. En concreto, han participado un total de 213 alumnos
(82,2 % género femenino) de primer curso de los grados en
Educacion Infantil y Primaria. Del total del alumnado, 137
(64,3 %) se encontraban cursando el grado de Educacién Infan-
til y 76 (35,7 %) al grado de Educacién Primaria. Con relacién
a la edad, el 70% de la muestra se situaba en el intervalo entre
17-20 anos, 27 % en el rango de 20-25 afnos y el 3 % eran mayo-
res de 25. Por dltimo, con relacién a los estudios que han per-
mitido el acceso al grado universitario, el 62 % ha accedido des-
de Bachillerato, el 35,2 % desde ciclos formativo y el 2,8 % desde
«Otros».

Instrumentos

En la recogida de los datos se han administrado dos instrumen-
tos: 1) un cuestionario sociodemogrifico, y 2) la escala de auto-
estima de Rosenberg (tabla 2) (Rosenberg, 1965).

En el cuestionario sociodemogrifico se incluyeron item para
evaluar las siguientes variables: tipo de unidad familiar, nimero
de hermanos, nivel educativo de los padres, nivel econémico y
convivencia con macotas.

Por otro lado, con relacion a la evaluacion de la autoestima,
se utilizo la escala de Rosenberg (1965), la cual se encuentra va-
lidada para poblacion espanola (Vazquez-Morejon et al., 2004).
Esta escala se compone de diez items que se responden con una
escala Likert con valores comprendidos entre A (muy desacuer-
do) y D (muy de acuerdo). En la interpretacion de los datos hay
tener en cuenta que de los items 1 al 5 las respuestas se califi-
canen: A=1,B=2,C=3yD =4. Sin embargo, a partir del item
6y hasta el 10 el valor cada opcién se invierte: A=4,B=3,C=2
y D = 1. Las puntuaciones finales son interpretadas de la siguien-
te manera:
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e 30-40 puntos. Autoestima elevada. Considerada como auto-
estima normal.

e 26-29 puntos. Autoestima media. No presenta problemas de
autoestima graves, pero se debe mejorar.

e Menos de 25 puntos. Autoestima baja. Existen problemas sig-
nificativos de autoestima.

Tabla 2. Escala de autoestima de Rosenberg

Muy en desacuerdo (1), En desacuerdo (2), De acuerdo (3) y Muy de acuerdo (4)

items 1 2 3 4

Me siento una persona tan valiosa como las otras.

Generalmente me inclino a pensar que soy un fracaso.

Creo que tengo algunas cualidades buenas.

Soy capaz de hacer las cosas tan bien como los demas.

Creo que no tengo mucho de lo que estar orgulloso.

Tengo una actitud positiva hacia mi mismo

En general, me siento satisfecho conmigo mismo.

Me gustaria tener mas respeto por mi mismo.

Realmente me siento inutil en algunas ocasiones.

A veces pienso que no sirvo para nada.

Fuente: Rosenberg (1965); Atienza, Balaguer y Moreno (2000)

Procedimiento

En el inicio de la investigacion, se informo de los objetivos y del
procedimiento del estudio. Tras ello, todo el alumnado que es-
tuviera interesado en participar debié cumplimentar el consenti-
miento informado. En el caso del alumnado menor de edad, el
consentimiento fue firmado por los tutores legales. Los dos ins-
trumentos fueron administrados mediante la aplicacién de Goo-
gle Forms y se aplicaron de forma colectiva en una tnica sesion.
La administracion se llevé a cabo por evaluadores formados pre-
viamente en la aplicacion de la misma.
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4. Resultados

En primer lugar, se analizaron las respuestas obtenidas en la esca-
la de autoestima (Rosenberg, 1965). Los resultados mostraron
que el 64,3 % del alumnado que ha participado en el estudio tie-
ne un desarrollo de la autoestima normal, el 21,6 % tiene un de-
sarrollo medio, lo cual significa que, aunque no hay problemas
graves, si es conveniente trabajarla y el 14,1 % presenta proble-
mas significativos en autoestima. Ademads, se analizaron las res-
puestas obtenidas segtin el grado formativo del alumnado. En el
grado de Educacién Infantil, el 62% del alumnado presenta una
autoestima normal, el 24,8 % tiene un desarrollo medio y el
13,1% presenta problemas significativos en autoestima. En el gra-
do de Educacion Primaria, el 68,4 del alumnado presenta una au-
toestima normal, el 15,8 % tiene un desarrollo medio y el 15,8 %
presenta problemas significativos en autoestima (figura 1).

Todos los Participantes

Grado en Educacion Infantil Grado en Educacion Primaria

Autoestimabaja. ) Autoestima media. Autoestima elevada.
Existen problemas significativos de autoestima No presenta problemas graves, pero es conveniente mejorarla Considerada como autoestima normal.

Figura 1. Resultados Escala Autoestima de Rosenberg

A continuacién, para dar respuesta a los objetivos especifico
(1) determinar si existen diferencias segin el género con relacion
al grado de autoestima y (2) evaluar si en el grado de autoestima
influyen variables sociodemograficas como nivel econémico,
unidad familiar, nivel educativo de la familia, nimero de her-
manos y convivencia con mascotas, se calculé el coeficiente de
Pearson entre la puntuacion total obtenida en la escala de auto-
estima y el resto de las variables estudiadas. Los resultados mues-
tran que solo existe una relacion entre el grado de autoestima 'y
la edad y que el resto de las variables no influye en el desarrollo
de la autoestima (tabla 3).
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Tabla 3. Correlaciones entre las puntuaciones de autoestima y las demas
variables del estudio

Variables del Estudio Total Escala Autoestima Rosenberg
Correlacion de Pearson Sig. (bilateral)

Edad (afios) .135 .049
Género .049 AT77
Grado 024 722
Acceso -.008 .904
Unidad familiar -.031 .655
Hermanos .057 409
Mascotas 122 .076
Nivel Econémico .095 .165
Afios Escolarizacion Padres .088 .201

Fuente: Rosenberg (1965); Atienza, Balaguer y Moreno (2000)

5. Discusion

El nivel de autoestima influye tanto en el comportamiento como
en el rendimiento académico de la persona (Gonzalez-Arratia
et al., 2003; Lopez y Hernandez, 2023). Por este motivo, es im-
prescindible que desde el sistema educativo se aborde el desarro-
llo de esta capacidad (Simkin et al., 2018). En concreto, la actual
Ley Educativa de Espana recoge que una de las competencias que
el alumnado debe adquirir es la autoestima (Ley Organica
3/2020). El objetivo principal de la presenta investigacion ha
sido evaluar el grado de autoestima que tiene el alumnado de los
grados universitarios en Educacién Infantil y Primaria de la Fa-
cultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Cadiz
(Espana). Los resultados obtenidos muestran que, aproximada-
mente, el 41% de los encuestados presentan una puntuacién in-
ferior a lo considerado «autoestima normal». Analizando la lite-
ratura, encontramos que Porlan (2020) afirmaba que las situa-
ciones de crisis vividas por la persona influyen de forma directa
en el grado de autoestima. Ademads, una investigacion llevada a
cabo durante la crisis sanitaria provocada por la covid-19 mostré
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que la mayoria de los adolescentes encuestados presentaban un
desarrollo de la autoestima medio, lo cual significaba que, aun-
que no tenian problemas graves, era conveniente trabajarla para
mejorarla (Farfas y Urra, 2022). Los resultados obtenidos en este
estudio estan en consonancia con estos resultados, porque, si te-
nemos en cuenta que las situaciones de crisis influyen en el desa-
rrollo de la autoestima (Farias y Urra, 2022; Porlan, 2020) y que
el alumnado que ha participado en el estudio ha tenido que ha-
cer frente a la crisis sanitaria de la covid-19 y a las consecuencias
socioecondémicas provocadas por la guerra de Ucrania, el resulta-
do obtenido estd dentro de lo esperado. Sin embargo, el sistema
educativo deberia dar respuesta a esta situacién, por lo que es de
vital importante que se trabaje en mayor medida esta capacidad.
Asimismo, teniendo en cuenta que el articulo 14 de la ley educa-
tiva (Ley Orgdnica 3/2020) establece que el desarrollo de la au-
toestima se debe trabajar en los grados de Educacion Infantil y
Primaria, es imprescindible que los planes de estudio de los fu-
turos docente incluyan la formacion en esta capacidad para ga-
rantizar que se adquieren las competencias necesarias para po-
derla trabajar en el aula.

Con relacion a los objetivos especificos propuestos en la pre-
sente investigacion: 1) determinar si existen diferencias segtin el
género con relacién al grado de autoestima, y 2) evaluar si en el
grado de autoestima influyen variables sociodemograficas como
nivel econémico, unidad familiar, nivel educativo de la familia,
nuimero de hermanos y convivencia con mascotas, podemos
afirmar que los datos obtenidos solo muestran la relacién signi-
ficativa con la variable edad. Revisando la literatura, Serrano
(2014) mostr6 que el desarrollo de la autoestima evoluciona
con la edad, por lo que los resultados obtenidos van en conso-
nancia con este hallazgo. No obstante, el resto de las variables
estudiadas en el presente estudio no muestran relacién con el
grado de autoestima que presenta la persona.

6. Conclusiones

Diversas investigaciones muestran los benéficos de trabajar la
autoestima en el sistema educativo (Pi-Duran, 2013; Zamora-
Lorente, 2012). Ademads, desde la aprobaciéon de la actual ley
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educativa (Ley Orgdnica 3/2020), el trabajar la autoestima con el
alumnado de Educaciéon Infantil y Primaria ha dejado de ser una
recomendacién para pasar a ser una obligacion. Sin embargo,
los resultados del presente estudio muestran que mads del 40 %
de los egresados en los grados universitarios en Educacién Infan-
til y Primaria han obtenido una puntuacion inferior a lo consi-
derado «autoestima normal». Por ello, es de vital importancia
que en los planes de formacion de las diferentes universidades se
incluyan asignaturas cuyos objetivos sean: 1) que el alumnado
desarrolle un grado de autoestima adecuado, y 2) que el alum-
nado adquiera la formacion y las competencias necesarias para
poder fomentar el desarrollo de esta capacidad una vez se incor-
pore en el sistema laboral.

Por otro lado, los resultados obtenidos muestran una correla-
cion con la variable edad, lo cual va en consonancia con la bi-
bliografia consultada. Sin embargo, no se muestra ninguna rela-
cién con el resto de las variables estudiadas: acceso a la universi-
dad, unidad de convivencia, nivel econémico, nivel educativo de
los progenitores, hermanos y mascotas.

Finalmente, para trabajos futuros se recomienda ampliar el
ndmero de la muestra e incluir a estudiantes de otras universida-
des espanolas.
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Resumen

El desempefio cognitivo de los escolares condiciona en gran medida su ajuste
escolar y personal a lo largo de la infancia. En este trabajo se presenta el dise-
fio de un protocolo para una revision sistematica sobre el desarrollo cognitivo
durante la Educacion Primaria de nifios y nifias nacidos prematuros. Se presen-
tara detalladamente el procedimiento para la elaboracion del protocolo de esta
revision sistematica, realizado a partir de las recomendaciones de PROSPERO y
PRISMA. Entre los criterios de inclusién estan las publicaciones entre 2012 y
2022, en inglés y espafiol, cuyo objeto principal de estudio es el cociente inte-
lectual (CI) de nifios prematuros entre los 6 y 12 afios. Se incluiran estudios
experimentales, con cohortes transversales o longitudinales, en comparacion
con grupo control o baremos. Se excluiran los articulos con poblacion exclusi-
vamente clinica. La busqueda se hara en las bases de datos WOS, Scopus,
PsycInfo y Dialnet. Ademas de los resultados principales sobre el Cl, se inclui-
ran resultados de sequndo orden, como repercusiones en subdominios cogniti-
vos y variables predictoras del desempefio cognitivo actual. Como avance de
resultados, se presenta el numero de articulos que siguiendo este protocolo
han sido identificados (inicialmente 1040). Los resultados de esta revision per-
mitiran avanzar en la promocion del ajuste y bienestar escolar a estas edades.

Palabras clave: inteligencia, cognicion, prematuros, revision, protocolo
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1. Introduccion

La prematuridad tiene una alta y creciente prevalencia a nivel
mundial. Segtn los tltimos datos, entre el 5y el 18% de los par-
tos suceden antes de las 37 semanas de edad gestacional (EG)
(Organizacion Mundial de la Salud, 2018). Las complicaciones
provenientes de la prematuridad son la principal causa de mor-
talidad y morbilidad infantil tanto a corto como a largo plazo
(Schonhaut et al., 2012). En las tltimas décadas, los avances mé-
dicos han logrado mejorar la probabilidad de supervivencia de
los bebés prematuros, a pesar de la inmadurez de sus 6rganos al
nacimiento. Sin embargo, esta condicion biolégica sigue estan-
do asociada a un importante riesgo. Durante la etapa neonatal,
son mas propensos a padecer problemas de salud y recibir aten-
cion hospitalaria. En etapas posteriores, la preocupacién se cen-
tra en las secuelas que puede acarrear sobre la salud, el desarro-
llo y la calidad de vida del nino.

Uno de los aspectos en los que los avances en salud neona-
tal no han mostrado indicios de mejora es en el desarrollo cog-
nitivo a largo plazo (Kerr-Wilson et al., 2012; Twilhaar, Wade
et al., 2018). Los ninos nacidos prematuros muestran un des-
empeno cognitivo mas bajo que sus iguales durante la edad
preescolar (Arpi et al., 2019). Estas diferencias cognitivas, pre-
sentes también durante la adolescencia y la edad adulta, po-
drian tener un impacto negativo sobre los procesos de aprendi-
zaje y el rendimiento académico (Twilhaar, De Kieviet et al.,
2018). Los problemas cognitivos y conductuales suelen pasar
desapercibidos en edades tempranas, emergiendo habitual-
mente ante las demandas y exigencias del ambiente ya durante
la edad escolar (Allotey et al., 2018). No obstante, hasta donde
sabemos, la bibliografia no profundiza en esta etapa aun sien-
do un momento clave de transicion entre la primera infancia y
la adolescencia.

Con este trabajo se pretende contribuir a la identificacion de
necesidades cognitivas entre el subgrupo de nifios y nifas con
un nacimiento prematuro. Conocer como es su desempefo cog-
nitivo durante la etapa escolar y los factores que se relacionan
con su desarrollo, podria ayudar a introducir medidas que fo-
menten un mejor ajuste personal, social y escolar en estas eda-
des. Adaptarse exitosamente al contexto escolar, en el plano so-
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cial y académico, a su vez, podrian mejorar la salud mental y el
bienestar del nino (Ferragut y Fierro, 2012).

Se plantea, ademas, a estudio la década de relevante interés
comprendida entre 2012 y 2022, en la cual a las dificultades ha-
bitualmente asociadas a la prematuridad se le suma una situa-
cién de pandemia mundial. Algunos investigadores han tratado
de comprender el impacto de la pandemia de covid-19 en el cui-
dado de los nifios prematuros. Entre las posibles repercusiones
de la pandemia de covid-19 en la atencién al prematuro se han
enumerado la sobrecarga y el distanciamiento de profesionales
de los servicios de salud, la discontinuidad de la atencién al bebé
prematuro, o el miedo materno a exponer al nifio a la covid-19
(Reichert et al., 2022). De todas formas, dado que este protocolo
va dirigido al estudio de publicaciones sobre nifios y ninas en
edad escolar, no debera haberse visto afectada su atencién peri-
natal. Se controlarad si alguno de los trabajos evalaa a las cohor-
tes respectivas en tiempo de o posterior a la pandemia.

El objetivo de este protocolo es establecer los elementos me-
todologicos de una revision sistematica que unificara evidencias
empiricas actualizadas sobre el desempeno cognitivo durante los
anos de Educacion Primaria de nifios y nifias nacidos prematu-
ramente.

2. Metodologia

Para la realizacion de esta revision sistematica, se siguieron los
pasos del sistema Cochrane (2012) y la guia Preferred Reporting
Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses (PRISMA; Page
et al., 2021). En primer lugar, tras identificar el tema de interés,
se formulo la pregunta de investigacion siguiendo las indicacio-
nes del método PICO. Se definié como poblacién de estudio (P)
a los ninos y ninas de entre 6 y 12 anos; como variable de expo-
sicién (I) el nacimiento prematuro; como grupo de comparacién
(C), la poblacién de ninos de entre 6 y 12 anos nacidos a térmi-
no; como resultado (O) el desempeno cognitivo; y como tipo de
estudios (S), aquellos con disefio experimental o correlacional.
La pregunta de investigacion resultante fue: segtin la evidencia
empirica mostrada en estudios recientes con diseno experimen-
tal y/o correlacional, ;hay diferencias en el desempeno cognitivo
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de nifios nacidos prematuros y niflos nacidos a término durante
los afios de escolarizacién en Educacién Primaria(6-12 anos)?

Criterios de elegibilidad y variables de estudio

Tipo de estudios

Se incluirdn estudios descriptivos y correlacionales con disefno
transversal, longitudinal o mixto.

Tipo de participantes

Se considerardn aquellos estudios que incluyan como partici-
pantes ninos y ninas de entre 6 y 12 anos, nacidos antes de las
37 semanas de edad gestacional. Se excluiran aquellos estudios
que cuenten con una muestra de niflos prematuros exclusiva-
mente clinica (ej.: paralisis cerebral infantil, displasia bronco-
pulmonar, etc.).

Comparador

Se incluiran estudios que realicen una comparativa entre el des-
empeno cognitivo de nifos nacidos prematuros y nifios nacidos
a término. Se consideraran tanto aquellos que cuenten con un
grupo control de ninos no expuestos a un nacimiento prematuro
como los que realicen un analisis respecto al baremo normativo
de la escala estandarizada.

Tipo de resultados
Se seleccionaran estudios que tengan como resultado principal
el desempeno cognitivo de los participantes.

Resultado principal

Para unificar resultados en esta revision, el desemperio cognitivo
ha sido definido como una medida cuantitativa. El indicador se-
leccionado para cuantificar esta medida es el cociente intelectual
(CI). Por tanto, solo se incluirdn estudios que informen medi-
das de CI. Se consideraran todo tipo de instrumentos estandari-
zados de evaluacion del desarrollo cognitivo para el rango de edad
de estudio. De acuerdo al objetivo de este trabajo, se incluiran es-
tudios que muestren resultados en comparacion con poblacion
normativa.
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Resultados secundarios

Se presentaran de manera organizada otros resultados de los tra-
bajos incluidos con relacién a: a) resultados sobre dimensiones
cognitivas especificas (por ejemplo, comprension verbal, razo-
namiento perceptivo...); b) relaciones entre el CI y otros factores
individuales, psicosociales y familiares; y ¢) asociaciones entre
Cl y otras comorbilidades o dificultades en el desarrollo.

Métodos de bisqueda e identificacion de estudios

La busqueda bibliografica se realizara en varias bases de datos
electronicas, asegurando, asi, una amplia cobertura. Se han se-
leccionado aquellas que incluian revistas de alto impacto y rele-
vancia en el tema de estudio: Web of Science, Scopus, PsycInfo
y Dialnet. La estrategia de biisqueda combinara palabras relacio-
nados con la prematuridad y el desempeno cognitivo, en los tér-
minos en los que ha sido definido para este trabajo. De esta ma-
nera, se plantea la siguiente ecuaciéon de busqueda: (‘Preterm’
OR ‘Premature’ OR ‘Premmie birth’) AND (‘IQ" OR ‘Intelligence
quotient’). La bisqueda se realizard limitando por articulos de
revista publicados en inglés y espanol en los tltimos diez anos,
entre 2012y 2022.

Seleccion de los estudios

Los estudios identificados se gestionardn mediante Mendeley. La
seleccion de articulos se realizara siguiendo las directrices del
método PRISMA (Page et al., 2021). Tras eliminar duplicados,
dos revisores independientes leerdn los titulos y resimenes del
listado de estudios identificados, aplicando los criterios de inclu-
sion definidos. Tras el primer cribado, se revisaran a texto com-
pleto aquellos articulos elegibles en consenso, especificando el
motivo de exclusion (tipo de estudio, participantes, compara-
dor, resultado). Los desacuerdos seran resueltos por consenso y
consultados con un tercer revisor. Si la informaciéon proporcio-
nada por el texto completo fuera insuficiente para decidir su ele-
gibilidad, se contactard con los autores. El proceso de selecciéon
serd detallado mediante un diagrama de flujo PRISMA (Page et al.,
2021).
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Extraccion y manejo de datos

Siguiendo las indicaciones de Pardal-Refoyo y Pardal-Peldez
(2020), los datos se extraeran utilizando una plantilla de extrac-
cion de datos, disenada en Excel para la presente revision. Se de-
signara un nimero de identificacién tnico a cada articulo inclui-
do para el proceso de extraccién de datos. Dos autores realizaran
la extraccion de informacion de los articulos de manera indepen-
diente. En la plantilla se incluira: 1) informacién general del ar-
ticulo, referida a autores, afio de publicacion, revista y referencia;
2) Informacion del estudio sobre el diseno, tamano de la mues-
tra, criterios de seleccién de la muestra, lugar de reclutamiento
(pais y centro), comparador (grupo control o baremo), objetivos
e instrumentos de evaluacion; 3) informacion sobre la mues-
tra: rangos y medias de EG, peso, edad en el momento de evalua-
cioén, porcentajes de representacion por sexo y grupo de clasifi-
cacion por prematuridad. Si el estudio cuenta con grupo control, se
extraeran igualmente datos referentes a la EG, peso, edad y repre-
sentacion por sexo; ademads del método de reclutamiento; y, por
ultimo, 4) los resultados de los articulos segun los resultados
principales y secundarios establecidos para esta revision.

Para el indicador del desempefio cognitivo (CI), se tomaran
medidas de media, rangos, diferencias, significaciones y clasifi-
caciones de los participantes para un CI total y cada una de las
dimensiones que se expresen. Los datos de los resultados secun-
darios se organizardn segtn las variables comentadas en el apar-
tado de criterios de elegibilidad. En este caso, no se delimitaran
las variables de extraccion previamente. La base de datos quedara
abierta a la creacion de nuevas variables secundarias en funcién
de los resultados expresados por los estudios revisados (ej.: segiin
las dimensiones cognitivas que se consideren, o las variables fa-
miliares que relacionen con CI). De este modo se pretende en-
contrar resultados mds amplios y diversos.

Cada variable de estudio prevista constituira una columna en
la plantilla de extraccion y cada fila correspondera a los datos de
cada articulo revisado. En una hoja de datos adicional, se extrae-
rd a texto completo los resultados mas destacables de los estu-
dios. Estas tablas se usaran para elaborar las tablas resumen del
informe de resultados. En caso de informacién faltante en los
articulos, se contactard con los autores solicitando los datos con-
cretos necesarios de los estudios. Si los autores no responden
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dentro de los 15 dias posteriores al contacto, evaluaremos criti-
camente las preocupaciones relacionadas con los datos faltantes
y reconsiderando su inclusion en la revision.

Evaluacion del riesgo de sesgo

Se evaluara el riesgo de sesgo de cada trabajo incluido en esta
revision utilizando la Mixed Methods Appraisal Tool (MMAT; Bart-
lett et al., 2018). Esta herramienta esta disehada para comprobar
la evidencia de estudios con disefio cuantitativo, cualitativo y
mixtos. Incluye dos preguntas de cribado y cinco items de repre-
sentatividad de la muestra, adecuacion de las medidas, valor de
los datos, diseno, andlisis y estado de exposicion. Se asegurara
que los estudios seleccionados superen al menos el 60% de es-
tos items.

Sintesis de los datos

Conociendo la naturaleza de los estudios realizados sobre pre-
maturidad y la heterogeneidad de los datos clinicos de los parti-
cipantes, se plantea la exposicion de los datos de esta revision
sistematizando los resultados de los estudios y desarrollando
una sintesis narrativa. Se realizara una codificacién de los datos
que asi lo requieran (por ejemplo, clasificaciones por prematuri-
dad) y se agruparan los resultados similares para su mejor pre-
sentacion (relaciones de CI con variables recogidas en etapa pe-
rinatal, resultados relacionados con la familia, comorbilidades
asociadas, variables predictivas, etc.).

3. Resultados

Una vez disenado el protocolo, fue incorporado al registro de
bases de datos International Prospective Register of Systematic Re-
views (PROSPERO) con nimero de registro CRD42022337371
como estudio en curso.

Siguiendo el protocolo, se identificaron un total de 1040 ar-
ticulos, de los cuales 341 procedian de la base de datos Scopus,
503 de Web of Science, 193 de PsycINFO y 3 de Dialnet. Tras eli-
minar articulos duplicados, se aplicaran los criterios de seleccion.
Los resultados se desarrollaran sobre los estudios finalmente se-
leccionados y el andlisis de los datos extraidos de los mismos. Se
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sefalaran similitudes y diferencias encontradas, preferiblemente,
mostrando un intervalo de resultados y diferencias de medias. Se
aportaran frecuencias y porcentajes de las medidas nominales.
Se presentardn tres tablas para exponer un resumen de los resulta-
dos referentes a: a) las caracteristicas metodolégicas de los estu-
dios incluidos en la revision; b) los objetivos de los estudios, ins-
trumentos de medida de CI utilizados y resultados destacados; y
¢) descriptivos, diferencias y significaciones de los resultados de
CI. Posteriormente, se extraeran conclusiones de los hallazgos.
Los resultados obtenidos serdan publicados en un informe de
acuerdo a los items de la declaracién PRISMA (Page et al., 2021).

4. Discusion

Esta revision sistematica aportard evidencia actualizada sobre el
desempeno cognitivo de los nifios nacidos prematuros durante
la etapa escolar. Los resultados y las conclusiones extraidas po-
drian ser ttiles para desarrollar protocolos de prevencién, detec-
cién de necesidades o rehabilitacion. Asimismo, podrian llevar a
considerar la necesidad de incorporar nuevas mejoras clinicas e
intervenciones, tanto en el plano individual como a nivel fami-
liar y social, basadas en la evidencia.

La principal limitacion de este estudio podria provenir de la
dificultad de acceso a la muestra de prematuros, las caracteristi-
cas clinicas de esta poblacion y la consecuente posible heteroge-
neidad de los estudios realizados sobre este tema. Sin embargo,
el disefio de este protocolo cuenta con fortalezas que permitira
clarificar como es y qué influye en el desempefio cognitivo del
nino prematuro. La inclusién de disefios transversales con grupo
control y con baremos estandarizados, podria mostrar las simili-
tudes o diferencias respecto a la poblacién de ninos nacidos a
término. Por otra parte, la inclusién de estudios longitudinales
podra proporcionar evidencias sobre mejoras y deterioros a nivel
cognitivo, y diferencias respecto al ritmo de desarrollo. El carac-
ter abierto de esta revision para resultados secundarios permitira
observar, por un lado, posibles comorbilidades asociadas al de-
sarrollo cognitivo tras la prematuridad. Por otro lado, podra
mostrar la influencia o relacién de numerosas variables en el
desempenio cognitivo del nifno en la infancia.
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Este trabajo contribuira a plantear posibles lineas de investi-
gacion futuras, sobre otras revisiones o metaanalisis mas concre-
tos centrados exclusivamente en algunos de los resultados rele-
vantes que se obtengan en esta revision. Comprender mejor el
desempeno cognitivo del nifio prematuro permitird avanzar en
la promocion del ajuste y bienestar escolar a estas edades.

Financiacién

Esta revision se enmarca en el contexto de los siguientes proyec-
tos sobre Prematuridad y Neurodesarrollo a los 8 anos. P20-
00915 (Proyecto cofinanciado en un 80 % por la Unién Euro-
pea, en el marco del Programa Operativo FEDER Andalucia
2014-2020 Crecimiento inteligente: una economia basada en el cono-
cimiento y la innovacion. Proyecto financiado por la Consejeria de
Transformacién Econémica, Industria, Conocimiento y Univer-
sidades. Junta de Andalucia). PI-0016-2020 (Financiado por la
Consejeria de Salud.).
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Educacién en transicidn: experiencias y
propuestas para un mundo cambiante

Una sociedad cambiante como la actual requiere de nue-
vas practicas educativas que se adecuen a las necesidades
e intereses de la ciudadania. Asimismo, la complejidad
de la realidad social actual ha hecho patente que el tra-
bajo en red y compartido emerge como respuesta de ca-
lidad a situaciones que exigen una mirada profesional y
técnica poliédrica. Profesionales que tienen que formarse
a partir de conocimientos contrastados, donde la investi-
gacion y la evaluacion son ya herramientas imprescindi-
bles, pero que también necesitan desarrollar habilidades
y actitudes que, vinculadas a la capacidad participativa y
de corresponsabilidad, los configuren como agentes de
cambio comprometidos y activos.

En esta publicacién se presenta una serie propuestas
innovadoras que buscan generar respuestas a algunos
de los desafios a los que el mundo educativo, en senti-
do amplio, debe hacer frente. Unas respuestas que son
presentadas como oportunidades educativas que quieren
contribuir a construir un mundo moderno y dindmico,
aprovechando herramientas pedagdgicas y digitales que
forman parte de la vida cotidiana, pero para las cuales
tenemos el reto de incorporarlas en las instituciones edu-
cativas creando oportunidades para todas las personas.

La obra se estructura en veinte capitulos, agrupados en
cinco bloques temdticos, que presentan trabajos tedricos,
resultados de investigaciones de proyectos I+D+i, inves-
tigaciones locales y experiencias docentes innovadoras e
inspiradoras en el dmbito local e internacional. El libro
recopila el corpus social y cientifico de este dmbito y pre-
tende acercar metodologfas y practicas de éxito a la ciuda-
danfa, agentes sociales, profesionales, técnicos y politicos,
promoviendo, de esta forma, su transferencia y sirviendo
como evidencia para la mejora del sector educativo como
motor de cambio y trasformacion social.
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