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RESUMEN |

Desde la literatura didactica y desde las instituciones educativas se demanda cada vez mas la implemen- |

tacion de metodologias activas en el aula como solucidn a las dificultades observadas en el aprendizaje [

de la ciencia. En este articulo se reflexiona y argumenta sobre la necesidad de modificar los contextos de :
ensefianza-aprendizaje hacia unos escenarios que propicien y permitan la implementaciéon de estas |

metodologias activas que promuevan el desarrollo de las competencias del siglo XXI. Utilizando como I

modelo-ejemplo el proyecto financiado por la Comisién Europea, Future Classroom Lab, se analizan las I

distintas zonas de aprendizaje definidas para que el alumno desarrolle sus habilidades. Ademas, se reali- |

za una propuesta de transformacion del aula en un escenario de aprendizaje significativo que puede |
implementarse en cualquier centro escolar sin necesidad de grandes cambios estructurales. Esta pro- |
puesta esta basada en un modelo de escenario que se ha probado con éxito durante afios en un colegio |

de la zona centro de una ciudad del norte de Espafia. Se muestran los resultados obtenidos a partir del I

andlisis de datos de evaluacién tomados durante tres afios con 29 alumnos de Diversificacion Curricular :

de 49 de ESO. Estos resultados indican que, este escenario, junto a metodologias activas, como Aprendi- |
zaje Basado en Problemas-Proyectos, Aprendizaje autorregulado, Aprendizaje Basado en Indagacion o |

Flipped Classroom, tienen un impacto positivo en la motivacion del alumno, mejorando su nivel de con- I

secucion de objetivos y desarrollo de competencias (creatividad, comunicacién, colaboracién, compe- |

tencia digital, responsabilidad y pensamiento critico). |
|
|
I
I
I
I
|
|
I
I
I
I
|
|
I
I
I
I
|
|
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PALABRAS CLAVE
Escenarios; entornos de aprendizaje; Future Classroom Lab, contextos de ensefianza-aprendizaje; com-
petencias.

ABSTRACT

From the educational institutions and didactic literature, the implementation of active methodologies in
the classroom is increasingly demanded as a solution to the difficulties observed in the science learning.
This paper shows a reflection and argumentation about the need to modify the teaching-learning con-
texts towards scenarios that favor and allow the implementation of these active methodologies that
promote the development of 21st century competences. Using as model-example the project funded by
the European Commission, Future Classroom Lab, the different defined learning zones are analyzed so
that the student develops they skills. In addition, a proposal to transform the classroom into a significant
learning scenario that can be implemented in any school without the need for major structural changes
is made. This proposal is based on a scenario model that has been successfully tested for years in a
school in the downtown area of a city in northern Spain. The results obtained from the analysis of evalu-
ation data taken during three years with 29 students of Curricular Diversification Program of 4th of
Compulsory Secondary are shown. These results indicate that this scenario, together with active meth-
odologies, such as Problem-Project Based Learning, Self-regulated Learning, Inquiry-Based Learning or
Flipped Classroom, have a positive impact on student motivation, improving their level of achievement
of objectives and developing their skills (creativity, communication, collaboration, digital competence,
responsibility and critical thinking).

KEYWORDS
Scenarios; learning environments; Future Classroom Lab, teaching-learning contexts; skills.
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1. INTRODUCCION

Si bien es cierto que las metodologias de
ensefanza de las ciencias estdn cambiando,
todavia la ensefianza tradicional estd arrai-
gada en nuestro sistema educativo. El méto-
do tradicional de enseflanza por trasmisién
de conocimientos estd enfocado a grandes
grupos a los que el profesor transmite la
informacién, aunque esto reduce las opor-
tunidades de guia y feedback a los estudian-
tes (Reif, 2008, p. 407); es una metodologia
orientada a la asimilacién de unos conteni-
dos conceptuales mas que para el desarrollo
de habilidades y competencias. Sin embargo,
las empresas e industrias generadoras de
empleo indican una discrepancia entre los
resultados de los curriculos y las necesidades
del mercado de trabajo (Harvey y Green,
1994; Kennedy y Odell, 2014; Stohlmann,
Moore y Roehrig, 2012). Esta metodologia
conductista no permite la adquisicion de las
competencias que el alumno debe desarro-
llar; como consecuencia de la ensenanza
transmisiva de conceptos, muchos de los
alumnos se limitan a memorizar y poste-
riormente a intentar reproducir lo mas fiel-
mente las palabras del profesor, sin com-
prender los conceptos ni fendmenos involu-
crados (Queiruga, 2016b), lo que muchas
veces se relaciona con el fracaso escolar
(Grau-Vidal, Pina-Calvo y Sancho-Alvarez,
2011). Para que se produzca un aprendizaje
significativo, aprendizaje en que un estu-
diante relaciona la informacion nueva con la
qgque ya posee, componiendo significados,
integrando o asimilando la nueva informa-
cién a los esquemas que ya posee (Ausubel,
Novak y Hanesian, 1976/1983), el alumno
debe dotar a la informacion recibida de sig-
nificado, de forma que, con la modificacion
de los conocimientos previos surja un nuevo
aprendizaje. Para Reif (2008, p. 3, traducido),
una cuestion de vital importancia para todos
los esfuerzos educativos que debe ser res-
pondida es: “éQué tipos de conocimiento y
procesos de pensamiento son necesarios
para el buen desarrollo en dominios cientifi-
cos o de parecida complejidad y qué méto-
dos de instruccion deben ser ideados para
facilitar el aprendizaje de los estudiantes de
dicho conocimiento y pensamiento?”. Como

respuesta a esta pregunta y alternativa a la
ensefianza tradicional, meramente expositi-
va-magistral, surgen metodologias que pare-
cen ser la linea en la que evolucionard la
educaciéon actual (Adell, 1997; Coll, Mone-
reo, Collebechi y Schneider, 2008). Algunas
de estas aparecen frecuentemente referen-
ciadas en la bibliografia (Bybee, 2009; De
Miguel, 2005; Fernandez, 2006; Fortea,
2009; lzarra, 2010; Jaén-Martinez y Sirig-
nano, 2016; Navarro, 2004; Ramirez, 2008;
Ros y Rosa, 2015), con distintos matices y
adaptaciones, y de las cuales se podrian
mencionar: Aprendizaje Basado en Proble-
mas (Barrows, 1986), Aprendizaje Basado en
la Indagacion (NRC, 1996, 2000a) y la clase
invertida o Flipped Classroom (Santiago,
2013), junto a metodologias basadas en
Aprendizaje Autorregulado (Self-Regulated
Learning) (Azevedo, Johnson, Chauncey vy
Graesser, 2011). Uno de los objetivos de
estas metodologias activas es lograr que el
alumno sea el responsable de sus propios
procesos de aprendizaje. La sociedad impo-
ne a la educacién formar alumnos capacita-
dos para gestionar sus propios procesos de
adquisicion de conocimiento (Pozo, 1996;
Adell y Castafieda, 2013). En el documento A
Framework for K-12 Science Education (NRC,
2012, p. 26), se matiza el hecho de que, “a
pesar de que las practicas utilizadas para
desarrollar las teorias cientificas y la forma
gue toman dichas teorias difieren de un do-
minio de la ciencia a otro, todas las ciencias
tienen en comun sus planteamientos basa-
dos en la indagacién y la resolucion de pro-
blemas”. El profesor debe crear contextos
para el descubrimiento, a la vez que suscitar
conflictos o preguntas para que los alumnos
respondan o problemas que resuelvan (Pozo
y Gémez-Crespo, 1998).

Para que estas metodologias resulten efica-
ces, un aspecto importante a considerar es la
modificacién de los escenarios tradicionales
hacia otros que posibiliten el acercamiento y
comunicacién de todas las personas involu-
cradas en el proceso de ensefianza-
aprendizaje (Lippman, 2010; Gémez-Galan,
2017a, 2017b): comunicacion por pares, por
pequefio grupo, por gran grupo, interaccio-
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nes profesor-alumno, etc. Por otro lado, el
docente tiene que orientar sus intervencio-
nes hacia cada uno de los estudiantes. La
UNESCO (2005, p. 13) define en este sentido
la educacién inclusiva como “un proceso
orientado a responder a la diversidad de los
estudiantes incrementando su participaciéon
y reduciendo la exclusién en y desde la edu-
cacién”. De forma que la educacion debe
buscar la presencia, participacion y los logros
de todos los alumnos, en especial de aque-
llos que estdn excluidos o en riesgo de ser
marginados. Esta inclusién implica el acceso
a la educacién de calidad sin ningun tipo de
discriminacién, y en esta linea debe avanzar
la transformacion del sistema educativo.

2. CARACTERISTICAS DE LOS ESCENARIOS
Las metodologias activas de ensefianza-
aprendizaje sefialadas (y una reflexion acer-
ca de como se produce el aprendizaje) nos
llevan a hacernos preguntas sobre cémo
debe ser el disefio de los ambientes de en-
sefianza-aprendizaje. Estos ambientes deben
estar adaptados a lo que se ensefia, a cOmo
se ensefia y a como se evalua el aprendizaje.
Para Scardamalia, Bransford, Kozma y Que-
llmalz (2012, p. 12), el disefio de los ambien-
tes debe favorecer el desarrollo de las com-
petencias o habilidades del siglo XXI (Tabla
1), a menudo denominadas habilidades sua-
ves (soft skills), fundamentales para la capa-
cidad innovadora y por tanto vitales, para
distinguirlas de las habilidades duras (hard
skills) que son las que tradicionalmente se
han evaluado, como, por ejemplo, las habili-
dades en lenguaje y matematicas.

El disefio de los ambientes de aprendizaje
tiene que tener en cuenta un equilibrio (fle-
xible, dependiendo de las metas y necesida-
des actuales) entre cuatro diferentes pers-
pectivas: centrado en el que aprende, cen-
trado en el conocimiento, centrado en la
evaluacion o centrado en la comunidad
(Scardamalia et al., 2012); lo que represen-
tamos en el diagrama representado en la
Figura 1.

Tabla 1. Competencias del siglo XXI

Competencia del siglo XXI

Creatividad e innovacién

Comunicacion

Colaboracién/trabajo en equipo

Alfabetizacion en documentacion/investigacion

Pensamiento critico, resolucion de problemas y toma
de decisiones

Ciudadania local y global

Alfabetizacion TIC

Habilidades para la vida y vida profesional

Aprender a aprender/ metacognicion

Responsabilidad social y personal — incluida compe-
tencia cultural

Nota: Competencias del siglo XX|, (Scardamalia et al.,
2012; traducido).

Centrado
enel
estudiante
Centrado Centrado
en la en el

evaluacién conocimiento

Comunidad

Figura 1. Como aprende la gente (traducido y adapta-
do de Scardamalia et al. 2012).

El sentido de estas perspectivas o dimensio-
nes se formula por Scardamalia et al. (2012)
en forma de cuestiones Utiles para explorar
el disefio de oportunidades de aprendizaje:
a) Centrado en el conocimiento: como res-
puesta a Jqué es necesario ensefiar para
satisfacer las necesidades cambiantes de
personas y sociedades? b) Centrado en el
estudiante: {como puede la nueva informa-
cion conectarse con las creencias actuales,
valores, intereses, habilidades y conocimien-
tos de los alumnos para que aprendan com-
prensivamente y puedan utilizar con flexibili-
dad lo que saben? c) Centrado en la comuni-
dad: ¢cémo podemos desarrollar comunida-
des de estudiantes que valoren la excelencia
como personas trabajando juntas para cons-
truir nuevos conocimientos para el bien co-
mun? ¢Y como podemos ampliar nuestro
sentido de comunidad y explorar las oportu-
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nidades de aprendizaje que conectan las
actividades dentro y fuera de la escuela? d)
Centrado en la evaluacion: ¢como podemos
desarrollar oportunidades frecuentes y utiles
para los estudiantes, profesores, los sistemas
educativos y las naciones para evaluar el
progreso que estdn haciendo en las compe-
tencias del siglo XXI?

El concepto de entorno centrado en el
alumno se refiere al que focaliza la atencién
sobre los conocimientos, habilidades, actitu-
des y creencias que los estudiantes aportan
al entorno educativo, lo que no necesaria-
mente ayudaria a los estudiantes a adquirir
los conocimientos y habilidades necesarios
para su desenvolvimiento social. Los entor-
nos centrados en el conocimiento priorizan la
necesidad de los estudiantes a adquirir in-
formacién, comprenderla y posteriormente
transferirla. Pero un entorno de aprendizaje
eficaz debe ademds centrarse en la evalua-
cion, de forma que proporcione las oportu-
nidades de feedback necesarias para la me-
jora del aprendizaje (Ryan, 2013; Saiz, Quei-
ruga, Montero y Mateos, 2015). Otro factor
a tener en cuenta en el disefio de los entor-
nos es que estén centrados en la comunidad,
de forma que el mundo (colegio, ciudad,
instituciones, empresas, etc.), forme parte
de la comunidad educativa (NRC, 2000b;
Scardamalia et al., 2012).

Investigaciones previas sobre los ambientes
de aprendizaje ya apuntan en esta direccion.
Asi es la experiencia educativa realizada por
Erick de Corte (1995; citado en Duarte, 2003,
p. 4), en la que se plantea las siguientes pre-
guntas: ¢qué tipos de conocimientos, estra-
tegias cognitivas y cualidades afectivas de-
ben ser aprendidos, de manera que los
alumnos tengan la disposicion para aprender
a pensar y resolver problemas con habili-
dad?, équé tipo de procesos de aprendizaje
deben ser llevados a cabo por los alumnos
para lograr la pretendida disposicidn, inclu-
yendo la mejora de categorias de conoci-
mientos y habilidades?, écdmo pueden

crearse ambientes de aprendizaje lo sufrien-
temente dindmicos y poderosos para lograr
en los alumnos una disposiciéon para apren-
der a pensar activamente? La respuesta a
como deben ser los escenarios (Gémez-
Galan y Mateos, 2002; Gdmez-Galan, 2017a)
pasa por definirlo como un espacio confor-
table, dotado de elementos moviles, con
espacios adaptados a las actividades que se
van a desarrollar y en el que las herramien-
tas tradicionales y emergentes se encuen-
tren perfectamente integradas.

Precisamente las TIC ofrecen la posibilidad
de flexibilizar el tiempo y el espacio en el
gue se desarrolla la accién educativa (Cabe-
ro, 2005; Adell y Castafieda, 2013; GOmez-
Galan, 2017a). El aula, como espacio rigido,
pierde su razén de ser (Figura 2).

nsefianza-aprendizaje

€

g

X il
ﬁeuesrﬁecu!; n mun\naa Cientifica
q J
o

Figura 2. El aula debe ser un escenario flexible que
favorezca la interaccidn social del alumno.

3. CONSTRUCCION DE ESCENARIOS
Podemos pensar en la concrecién de un am-
biente de aprendizaje a través del disefio de
un escenario concreto, como el desarrollado
en el marco del proyecto iTEC (/nnovative
Technologies for an Engaging Classroom),
proyecto de investigacion y desarrollo finan-
ciado por la Comisién Europea. Bajo el nom-
bre de Future Classroom Lab, este escenario
estd conformado por seis espacios de apren-
dizaje (Queiruga, 2015, 2016b; EUN, 2016),
en cada uno de los cuales el alumno desarro-
llard unas habilidades especificas (Figura 3).
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Creatividad

W

Competencias
del siglo XXI

Aprender a
aprender

Pensamiento
critico

Responsabilidad

Figura 3. Algunas competencias que requieren contex-
tos disefiados por el profesor para su desarrollo.

Las distintas zonas o espacios se enumeran a
continuacidn y aparecen representadas en la
Figura 4: a) Interact (Interaccion), zona de
interaccion profesor-estudiantes; b) Create
(Creacidn), en esta, los estudiantes planifi-
can, disefan y producen su propio trabajo en
forma de presentaciones multimedia (diapo-
sitivas, video, etc.); c) Investigate (Investiga-
cion), en la que el estudiante descubre por si
mismo; d) Develop (Desarrollo), espacio de
aprendizaje informal y de auto-reflexién; e)
Exchange (Intercambio), espacio de trabajo
colaborativo; y f) Present (Presentacidn),
donde los estudiantes adquieren estrategias
para presentar, deliberar y obtener feedback
sobre su propio trabajo.

7 de velop

Figura 4. Zonas de aprendizaje en Future Classroom
Lab. (EUN, 2016; adaptado).

El estudio realizado por Lewin y
McNicol (2014), tratando de
determinar la repercusiéon del
método iTEC en alumnos y
docentes, obtuvo las siguientes
conclusiones: 1. Los docentes
consideran que el método iTEC
desarrollé las competencias del
siglo XXI de los estudiantes, en
particular, el aprendizaje inde-
pendiente, el pensamiento
critico, la resolucién de pro-
blemas reales y la reflexion, la
comunicaciéon y la colabora-
ciéon, la creatividad y el domi-
nio de recursos informaticos.
Los estudiantes tienen opinio-
nes similares. 2. Los roles de los estudiantes
en el aula experimentaron cambios; se con-
virtieron en asesores y tutores de sus com-
pafieros, en formadores de sus docentes, en
codisefiadores de su aprendizaje y en dise-
fiadores/creadores. 3. La participacion en las
actividades respaldadas por el método iTEC
tuvo un impacto positivo en la motivacién de
los estudiantes. 4. El método iTEC mejoro el
nivel de consecucidén de objetivos de los
estudiantes; asi lo consideran tanto docen-
tes (basandose en los resultados de las eva-
luaciones) como alumnos.

4. DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA

La adecuacion de los espacios que poseen
los centros educativos (al menos en su ma-
yoria) a la creacién de estas estructuras re-
sultaria, aunque deseable, muy dificil.
Por lo tanto, debemos buscar adaptar
las actuales aulas a las exigencias de
modularidad y flexibilidad necesarias
para un enfoque de trabajo que permi-
ta el desarrollo de las competencias
del siglo XXI (Kuuskorpi y Cabellos,

yexc,,a,,ge 2011; Davies, lJindal-Snape, Collier,

Digby, Hay y Howe, 2013; Wall, 2016;
Goémez-Galan, 2017a).

En la Figura 5 se ha representado, de
forma orientativa, una propuesta de
escenario en que, con facilidad, se puede
transformar el aula (o al menos se pueden
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organizar de este modo varias aulas en el
centro escolar), de forma que los alumnos
puedan crear instantdaneamente distintas
zonas de aprendizaje en funcién de la tarea
encomendada por el profesor.

R R Re ®

L
I N ll
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® 5 s B
o |=l=l=[=]=

Figura 5. Aula acondicionada.

A pesar de lo explicito de la representacion,
explicamos brevemente alguno de sus ele-
mentos:

- A: Una mesa grande en la que pueden
situarse los alumnos y el profesor.
Permite trabajo en gran grupo: dialo-
gos, debates, exposicion de conteni-
dos, clase guiada, compartir experien-
cias, construccion y ensamblaje de ob-
jetos, etc.

- B: Puestos de trabajo con equipos in-
formaticos conectados a la red. Permi-
te la busqueda de informacion vy la
preparacion de documentos y presen-
taciones, asi como la utilizacion de
aplicaciones didacticas. Esta disposi-
cién, que puede ser una dificultad pa-
ra algunos centros escolares, puede
ser salvada con la utilizacién de dispo-
sitivos moviles de los que suelen dis-
poner los propios estudiantes (o al
menos uno por equipo de trabajo). Los
dispositivos mdviles actuales presen-
tan un gran potencial didactico, siendo
auténticos laboratorios portables.

- C: Elemento auxiliar para almacena-
miento de materiales, libros, etc.

- D:Pizarra interactiva.

Fuera de la rigidez de la representacion gra-
fica del escenario presentado, este espacio
permite modularidad y flexibilidad en la dis-
posicién de los elementos de forma que se
pueden realizar actividades individuales vy
grupales (alumno-alumno y profesor-
alumno). El profesor puede proponer tareas
adaptadas a cada alumno y a su ritmo de
aprendizaje, actividades de trabajo coopera-
tivo, ensefianza por pares, etc. (Figura 6).

Figura 6. Distintos subescenarios de aprendizaje en el
aula.

Aunque se ha desarrollado la experiencia
con este escenario durante cinco cursos, se
muestran los resultados de tres cursos aca-
démicos (2013-2016) de los que se dispone
de un registro de evaluacién. El estudio se ha
realizado con un total de 29 alumnos, de
clase media, de 42 ESO (Tabla 2) escolariza-
dos en un centro de Enseflanza Secundaria
Obligatoria de la zona centro de una ciudad
del norte de Espafia en la asignatura de Am-
bito Cientifico-Tecnolégico. Esta asignatura
formaba parte de los estudios de Diversifica-
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cion Curricular (LOE) a los que accedian los
estudiantes que presentaban dificultades de
aprendizaje con una metodologia tradicio-
nal, muchas veces relacionadas con falta de
habitos de estudio adecuados, problemas de
motivacién y baja autoestima. En la actuali-
dad, ya implementada la LOMCE, existen los
Programas de Mejora del Aprendizaje y del
Rendimiento (PMAR) que sustituyen a aque-
llos estudios.

Tabla 2. Caracteristicas de los estudiantes
Estudiantes Edad Media Desviacion

29 16.5 0.7 |

Se utilizaron metodologias activas para la
instruccidn de los contenidos de la asignatu-
ra (Fisica, Quimica, Biologia, Geologia, Ma-
tematicas y TIC). La evaluacion del aprendi-
zaje de los alumnos se realizé mediante ru-
bricas, de las que se muestra en el Anexo
algunos items. A partir del analisis de los
resultados recogidos en dicha evaluacién, se
han seleccionado los items correspondientes
al desarrollo de algunas habilidades, a fin de
mostrar, en este estudio, su evolucion. Estos
items se representan (Tabla 3) mediante una
escala de cuatro puntos desde no observa-
do/no conseguido (1 punto) hasta siempre
observado/totalmente logrado (4 puntos).

Tabla 3. Puntuaciones obtenidas en el desarrollo de
competencias por estudiantes durante los tres trimes-
tres del curso académico

Competencia Puntuacion media por trimestre

Trimestre  Trimestre  Trimestre
1 2 3

M DT M DT M DT

Colaboracion 23 0.7 27 05 33 04

Comunica- 1 07 28 07 35 05
cion

Soluciones 1.2 05 22 06 3 0.5
creativas

Utilizacion de 1 06 3 05 37 03
las TIC

Responsabi- 13 05 25 06 34 04
lidad

Pensamiento 1 0.4 1.5 06 28 0.6
critico

Aprender a 14 0.5 23 07 32 04
aprender

Nota: M=Media, DT= Desviacion Tipica

B Trimestrel M Trimestre2 Trimestre3

Figura 4. Representacion de la evolucion en el grado de
desarrollo de las habilidades de los estudiantes.

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Cambio metodoldgico y cambio en la arqui-
tectura de los escenarios de ensefanza-
aprendizaje van emparejados (Blackmore,
Bateman, O’Mara vy Loughlin, 2011;
Kuuskorpi y Cabellos, 2011; Wall, 2016; Gé6-
mez-Galan, 2017a). Cualquier intento de
implementacién de metodologias activas en
el aula debe ir, por tanto, acompafiado del
correspondiente disefio de ambientes de
aprendizaje flexibles y adaptativos. La utili-
zacion de entornos de aprendizaje en cuya
disposicion interviene el alumno, favorece la
interaccion entre profesor-alumno-grupo vy
la consideracion de las diferencias individua-
les (Wilson y Randall, 2012; Gémez-Galan,
2017a). La escuela inclusiva debe tener una
flexibilidad que permita una adaptacién de
metodologias y escenarios al individuo
(Kuuskorpi y Cabellos, 2011; Wall, 2016;
Queiruga, 2016a), fomentando la participa-
cion activa del alumnado implicandoles en el
proceso de ensefianza-aprendizaje (Soler, de
la Rosa y Garre, 2015). El profesor debe al-
canzar un nivel de profesional versatil en
creatividad y autonomia para continuar su
labor de formacién permanente e innovar en
materia educativa (Blackmore, Bateman,
O’Mara y Loughlin, 2011; Angelini y Garcia-
Carbonell, 2015; Gdmez-Galan, 2017b).
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Con respecto a la experiencia de flexibiliza-
cion del aula utilizada en este estudio, se ha
comprobado a lo largo del tiempo y con dis-
tintos grupos de alumnos, un aumento de
automotivacion, vinculada al fortalecimiento
del autoconcepto y la autoestima, y una
reduccién muy significativa del fracaso esco-
lar, debido a que el aprendizaje se adapta al
ritmo y caracteristicas de cada estudiante. Al
mismo tiempo, cada alumno se hace respon-
sable de su propio aprendizaje y auténomo,
desarrollando asi las competencias del siglo
XXI, como asi se aprecia en los resultados de
la Tabla 3, en la que se observa un rapido
desarrollo de las habilidades de los estudian-
tes, sobre todo aquellas relacionadas con la
comunicaciéon. Estos resultados son consis-
tentes con los obtenidos por Lewin y McNi-
col (2014) en su estudio sobre la repercusiéon
del proyecto iTEC, asi como los obtenidos en
ambitos universitarios por (Wilson y Randall,
2012; McArthur, 2015). Presumiblemente, el
incremento en el desarrollo de habilidades
es mas significativo en alumnos que presen-
tan dificultades en el aprendizaje de las cien-
cias, poca motivacion y que muchas veces
presentan problemas de autoestima (rela-
cionado con sus anteriores experiencias de
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aprendizaje en escenarios tradicionales).
Seria conveniente realizar mas investigacio-
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grupos de control y a realizar estudios longi-
tudinales.

6. AGRADECIMIENTOS

Con la financiacién del proyecto KA219 del
programa europeo Erasmus+ ATELIER for
STEAM (2017-1-ES01-KA219-038352).

This project has been funded with support
from the European Commission. This com-
munication reflects the views only of the
author, and the Commission cannot be held
responsible for any use which may be made
of the information contained therein.

Especiales agradecimientos a D. Daniel Agui-
rre Molina por sus comentarios y sugeren-
cias en la elaboracidn de este articulo.

e Adell, J. (1997). Tendencias en educacidn en la sociedad de las tecnologias de la infor-
macion. EDUTEC, Revista electrénica de tecnologia educativa, 7, 1-15.

e Adell, J. y Castafieda, L. (2013). El ecosistema pedagdgico de los PLEs. En L. Castafieda y
J. Adell (Eds.). Entornos Personales de Aprendizaje: Claves para el ecosistema educativo
en red. (pp. 29-51). Alcoy: Marfil.

e Angelini, M. L., & Garcia-Carbonell, A. (2015). Percepciones sobre la Integracion de
Modelos Pedagégicos en la Formacién del Profesorado: La Simulacién y Juego vy El Flip-
ped Classroom 1. Education in the Knowledge Society, 16(2), 16.

e Ausubel, D. P, Novak, J. D. y Hanesian, H. (1976-1983). Psicologia educativa: un punto
de vista cognoscitivo (Vol. 3). México: Trillas.

e Azevedo, R, Johnson, A., Chauncey, A., y Graesser, A. (2011). Use of hypermedia to as-
sess and convey self-regulated learning. In B. J. Zimmerman y D. H. Schunk (Eds.),
Handbook of self-regulation of learning and performance (pp. 102-121). New York:
Routledge/Taylor & Francis Group.

e Barrows, H. S. (1986). A Taxonomy of problem-based learning methods. Medical Edu-
cation, 20: 481-486. doi: 10.1111/j.13652923.1986.tb01386.x.

e Blackmore, J., Bateman, D., O’Mara, J., Loughlin, J. y Aranda, G. (2011). The connec-
tions between learning spaces and learning outcomes: People and learning places. Re-
cuperado de: https://goo.gl/TvAbnk.

14 Revista Educativa Hekademos, 24, Afio XI, Junio 2018. [7-18]. ISSN: 1989-3558
© AFOE 2018. Todos los derechos reservados



Transformar el aula en un escenario de aprendizaje significativo.
Miguel Angel Queiruga Dios, Maria Consuelo Sdiz Manzanares & Eduardo Montero Garcia.

e Bybee, R.W. (2009). The BSCS 5E instructional model and 21st century skills: A commis-
sioned paper prepared for a workshop on exploring the intersection of science educa-
tion and the development of 21st century skills. USA: National Science Teachers Asso-
ciation. Recuperado de: https://goo.gl/Cuj48w.

e Cabero, J. (2004). Las TIC como elementos para la flexibilizacidon de los espacios educa-
tivos: retos y preocupaciones. Comunicacion y pedagogia, 13-19.

e Coll, C., Monereo, C., Collebechi, M. E. y Schneider, D. (2008). Psicologia de la educa-
cion virtual. EDITORIAL UNLPam (EdUNLPam), 107.

e Davies, D., Jindal-Snape, D., Collier, C., Digby, R., Hay, P. y Howe, A. (2013). Creative
learning environments in education—A systematic literature review. Thinking Skills
and Creativity, 8, 80-91. doi: 10.1016/j.tsc.2012.07.004

e De Miguel, M. (2005). Modalidades de Ensefianza centradas en el desarrollo de Compe-
tencias: orientaciones para promover el cambio metodoldgico en el Espacio Europeo de
Educacion Superior. Servicio de publicaciones. Universidad de Oviedo. Recuperado de:
https://goo.gl/fMMiZq.

e Duarte, D. (2003). Ambientes de aprendizaje: una aproximacion conceptual. Estudios
pedagdgicos (Valdivia), (29), 97-113.

e European Schoolnet, (EUN). (2016). Learning zones. Future Classroom Lab. [Archivo
PDF]. Recuperado de http://fcl.eun.org/web/guest/learning-zones.

e Fernandez, A. (2006). Metodologias activas para la formacion de competencias. Educa-
tio siglo XXI, 24, 35-56. Recuperado de: https://goo.gl/M1C80oY.

e Fortea, M.A. (2009). Curso CEFIRE Competencias en el dmbito de las ciencias experi-
mentales. Programar y trabajar por competencias. Metodologias didacticas para la En-
sefianza-Aprendizaje de competencias, Formacidé professorat de la Unitat de Suport
Educatiu, Castellon. Recuperado de: https://goo.gl/WilZZ2.

e Gomez-Galan, J. y Mateos, S. (2002). Nueva Organizacién Espacial de Aulas para la En-
sefianza con Tecnologias Informaticas y Audiovisuales. Revista IRICE, 16, 161-173

e GOmez-Galan, J. (2017a). Educational Architecture and Emerging Technologies: Inno-
vative Classroom-Models. Revista Educativa Hekademos, 22, 7-18.

e Gomez-Galan, J. (2017b). Nuevos estilos de ensefianza en la era de la convergencia
tecno-mediatica: hacia una educacién holistica e integral. IJERI: International Journal of
Educational Research and Innovation, (8), 60-78.

e Grau-Vidal, R., Pina-Calvo, T. y Sancho-Alvarez, C. (2011). Posibles causas del fracaso
escolar y el retorno al sistema educativo. Revista Educativa Hekademos, 9, 55-76.

e Harvey, L. y Green, D. (1994) Quality in Higher Education Project: Employer Satisfaction
Summary Report. Birmingham, UK: University of Central England.

e lzarra, C. (2010). Articulo: Mobile learning [Entrada en un blog]. C.J. blog. Recuperado
de: https://goo.gl/jZx7WN.

e Jaén-Martinez, A. y Sirignano, F. M. (2016). El aprendizaje cooperativo como estrategia
didactica para la adquisicion de competencias en el EEES. Propuesta y reflexion sobre
una experiencia. Revista Educativa Hekademos, 19, 7-19.

e Kennedy, T. J. y Odell, M. R. L. (2014). Engaging students in STEM education. Science
Education International, 25(3), 246-258.

e Kuuskorpi, M. y Cabellos, N. (2011). The Future of the Physical Learning Environment:
School Facilities that Support the User. CELE Exchange, Centre for Effective Learning
Environments, No. 2011/11. OECD Publishing: Paris. doi: 10.1787/5kg0lkz2d9f2-en

e Lewin, C. y McNicol, S. (2014). Creating the Future Classroom: Evidence from the iTEC
project. Manchester: Manchester Metropolitan University.

15 Revista Educativa Hekademos, 24, Afio XI, Junio 2018. [7-18]. ISSN: 1989-3558
© AFOE 2018. Todos los derechos reservados



Transformar el aula en un escenario de aprendizaje significativo.
Miguel Angel Queiruga Dios, Maria Consuelo Sdiz Manzanares & Eduardo Montero Garcia.

e Lippman, P. (2010). Can the Physical Environment Have an Impact on the Learning En-
vironment? CELE Exchange, Centre for Effective Learning Environments, No. 2010/13.
OECD Publishing: Paris. doi: 10.1787/5km4g21wpwrl-en.

e  McArthur, J. A. (2015). Matching Instructors and Spaces of Learning: The impact of
classroom space on behavioral, affective and cognitive learning. Journal of Learning
Spaces, 4(1).

e National Research Council (NRC). (1996). National science education standards. Na-
tional Committee for Science Education Standards and Assessment. Washington, DC:
The National Academy Press. doi: 10.17226/4962.

e National Research Council (NRC). (2000a). Inquiry and the national science education
standards: A guide for teaching and learning. National Academies Press. doi:
10.17226/9596.

e National Research Council (NRC). (2000b). How people learn: Brain, mind, experience,
and school. Expanded version; J. D. Bransford, A. L. Brown, & R. R. Cocking (Eds.).
Washington, DC: National Academy Press.

e National Research Council (NRC). (2012). A Framework for K-12 Science Education:
Practices, Crosscutting Concepts, and Core Ideas. Committee on a Conceptual Frame-
work for New K-12 Science Education Standards. Board on Science Education, Division
of Behavioral and Social Sciences and Education. Washington, DC: The National Aca-
demies Press.

e Navarro, A.E. (2004). Creacion de un tutorial del idioma espafiol para ensefiar niveles
bdsicos de lecto-escritura a nifios (Tesis profesional). Escuela de Ingenieria, Universidad
de las Ameéricas, Puebla, México. Recuperado de: https://goo.gl/Cyjlzt.

e Pozo, J.I. (1996). Teorias cognitivas del aprendizaje. Madrid: Morata.

e Pozo, J.I. y Gbmez-Crespo, M.A. (1998). Aprender y ensefiar ciencia. Del conocimiento
cotidiano al conocimiento cientifico. Madrid: Morata.

e Queiruga, Miguel A. (2015). Nuevas metodologias, nuevos escenarios. En Innovacion
en la ensefianza de las ciencias: reflexiones, experiencias y buenas prdcticas (pp. 27-
39). A Corunia: Editorial Q.

e Queiruga, Miguel. A. (2016a). Cémo convertir el aula en un escenario de aprendizaje
significativo. En J. Gbmez-Galan, E. Lopez-Meneses, & A. H. M. Padilla. Advances and
Innovations in Educational Research (pp. 101-108). San Juan, PR: UMET Press.

e Queiruga, Miguel. A. (2016b). Indagacién, trabajo cooperativo y método cientifico en
la ensefianza-aprendizaje de la fisica en Secundaria Obligatorio. Propuesta y reflexién.
En J. Gdmez-Galan, E. Lopez-Meneses & L. M. Garcia. Instructional Strategies in Teach-
er Training (pp. 317-329). San Juan, PR: UMET Press.

e Ramirez, M.S. (2008). Dispositivos de mobile learning para ambientes virtuales: impli-
caciones en el disefio y la ensefianza. Apertura, 8(9), 82-96. Recuperado de:
https://goo.gl/dgATWN

e Reif, F. (2008). Applying cognitive science to education: thinking and learning in scien-
tific and other complex domains. The MITPress, Cambridge, MA.

e Ros, A. y Rosa, A. (2015). Uso del video docente para la clase invertida, ventajas e in-
convenientes. Recuperado de: https://goo.gl/5kks7T

e Ryan, H. (2013). The Effect of Classroom Environment on Student Learning. Honors
Theses. 2375. Recuperado de: https://goo.gl/efSdak

e Saiz, M.C., Queiruga, Miguel A., Montero, E., & Mateos, M. (2015). Evaluacion por ru-
bricas en educacidn secundaria: un estudio en ciencias experimentales. En J. Meneses,
C. Caballero, & M.A Moreira. VIl Encuentro Internacional sobre aprendizaje significati-
vo y V Encuentro Iberoamericano sobre investigacion en ensefianza de las ciencias (pp.
1015-1022). Burgos: Servicio de Publicaciones de la Universidad de Burgos.

16 Revista Educativa Hekademos, 24, Afio XI, Junio 2018. [7-18]. ISSN: 1989-3558
© AFOE 2018. Todos los derechos reservados



Transformar el aula en un escenario de aprendizaje significativo.
Miguel Angel Queiruga Dios, Maria Consuelo Sdiz Manzanares & Eduardo Montero Garcia.

e Santiago, R. (2013). Vision — What is the Flipped Classroom. The Flipped Classroom.
[Pagina web] Recuperado el 4 de septiembre de 2017.

e Scardamalia, M., Bransford, J., Kozma, B. y Quellmalz, E. (2012). New assessments and
environments for knowledge building. Assessment and teaching of 21st century skills,
231-300. Springer Netherlands. doi: 10.1007/978-94-007-2324-5_5.

e Soler, B. A, de la Rosa, A. L. y Garre, C. M. H. (2015). Estrategias metodoldgicas y orga-
nizativas para la mejora de la escuela inclusiva. Revista cientifica electronica de Educa-
cion y Comunicacion en la Sociedad del Conocimiento, 15(1).

e Stohlmann, M., Moore, T. J. y Roehrig, G. H. (2012). Considerations for teaching inte-
grated STEM education. Journal of Pre-College Engineering Education Research (J-
PEER), 2(1), 4.

e UNESCO (2005). Guidelines for inclusion Ensuring access to education for all. Paris,
Francia: UNESCO. Recuperado de: https://goo.gl/tAW3rW

e Wall, G. (2016). The impact of physical design on student outcomes. Ministry of Educa-
tion, Australia. Recuperado de: https://goo.gl/6w3m5A

e Wilson, G. y Randall, M. (2012). The implementation and evaluation of a new learning
space: a pilot study. Research in Learning Technology, 20(2), 14431.

17 Revista Educativa Hekademos, 24, Afio XI, Junio 2018. [7-18]. ISSN: 1989-3558
© AFOE 2018. Todos los derechos reservados



Transformar el aula en un escenario de aprendizaje significativo.
Miguel Angel Queiruga Dios, Maria Consuelo Sdiz Manzanares & Eduardo Montero Garcia.

ANEXO

Algunos items de las rubricas de evaluacidon utilizadas en el estudio (en cursiva las competen-

cias que se evaltan):

Preguntas en clase (oral)

Pensamiento critico

le formulan, argu-

preguntas que se

mente a las pre-

Categoria/puntuacién 4 3 2 1
Preguntas en clase (oral) Siempre responde a | Responde correc- | En ocasiones res- | Habitualmente no
Comunicacion las preguntas que se | tamente a las | ponde  correcta- | puede responder a

las preguntas que

mentando y po- | le formulan. guntas que se le | seleformulan.
niendo ejemplos. formulan.
Trabajo en clase, cuaderno, participacion, etc.
Categoria/puntuacion 4 3 2 1
Trabajo diario: actitud en | Trabaja adecuada- | Ocasionalmente Habitualmente se | Interrumpe la
el aula, aprovechamiento, | mente: realiza las | se distrae y charla | distrae y charla | clase con actitu-

sentacion del cua-

derno es adecuada.

la presentacion es
mejorable.

cién no es ade-
cuada.

etc. actividades propues- | sobre cosas ajenas | con sus compa- | des inadecuadas
Comunicacion tas, pregunta, habla | ala actividad. fieros de temas | (distracciones,
Colaboracion con sus compafieros ajenos a la activi- | risas, etc.) que
Responsabilidad sobre temas relacio- dad. impiden el desa-
nados con la asigna- rrollo normal de la
tura. clase.
Cuaderno: presentacidn, | Todas las actividades | La mayor parte de | Faltan activida- | No estan realiza-
tareas, calidad, etc. estan correctamente | las actividades | des por comple- | dasla mayor parte
Responsabilidad realizadas y la pre- | estan realizadas o | tar o la presenta- | de las actividades

o la presentacion
es inadecuada.

Presentacion

Categoria/puntuacién

4

3

2

1

Estilo de la presentacién
Creatividad
Comunicacion

La presentacion es
llamativa (videos,

ejemplos) y la expre-

sién correcta y clara
para  explicar el

contenido. Los ges-
tos, contacto visual y

tono de voz atrapan
al auditorio.

En general, la
presentacion  es
apropiada, la
exposicion es por
momentos amena,
no se lee el infor-
me. y los gestos,
contacto visual vy
tono de voz atra-
pan al auditorio.

La exposicion es,
en general, co-
rrecta, aunque
poco clara y en
general, no se
usan gestos,
contacto visual o
tono de voz apro-
piados para atra-
par al auditorio.

Aunque la expre-
sién es en general
correcta, la pre-
sentacion no es
amena niclarayen
gran parte la pre-
sentacion es leida.

Tratamiento de la infor-
macién/ comprension del
topico

Pensamiento critico
Comunicacion

Aprender a aprender

Hay rigor conceptual
en el tratamiento de

las informaciones vy

los razonamientos

expuestos son opor-

tunos y persuasivos.

El alumno demues-
tra comprender

claramente el tépico
asignado y presenta
el contenido de
forma convincente.

Hay rigor concep-
tual en el trata-
miento de las
informaciones.

El alumno de-
muestra compren-
der el topico asig-
nado y lo presenta
de forma satisfac-
toria.

En general, las
informaciones
estdn bien trata-
das y parece que
el alumno ha
comprendido
gran parte del
tdpico asignado.

Las informaciones
no son tratadas, en
general con rigor
conceptual y los
razonamientos no
son oportunos.
Parece que el
alumno no ha
comprendido bien
el tépico asignado.

Elementos utilizados en la
exposicion
Competencia Digital

Ha construido, ade-
mas, otros elemen-
tos para su exposi-

cién (pdster + video
+ ppt).

Ha construido,
ademas, otro
elemento para su
exposicion (poster
o video).

Utiliza una pre-
sentacion amena.

Utiliza una presen-
taciéon (ppt, por
ejemplo) adecua-
da.
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RESUMEN

En el presente articulo se recogen parte de los datos obtenidos en una investigacion mas amplia contex-
tualizada dentro de un proyecto de investigacion titulado “Diagndstico y formacion del profesorado para
la incorporacién de las TIC en alumnado con diversidad funcional” en el marco del Plan Estatal de Fo-
mento de la Investigacion Cientifica y Técnica de Excelencia 2013-2016 (DIFOTICYD EDU2016 75232-P).
El objetivo general se centré en la identificacion del nivel de formacién y conocimiento tecnolégico que
los maestros y las maestras de educacién especial, de la ciudad de Sevilla (Espaia), tienen respecto a la
aplicacién de las TIC para personas con diferentes tipos de discapacidades. Al mismo tiempo, se intenta
conocer si este nivel de formacidn y conocimiento tecnoldgico viene determinado por variables como el
género, afos de experiencia o el tipo de centro educativo donde imparten su docencia (Publico, Privado
o Privado-concertado). A partir de un disefio de investigacion del tipo ex post-facto descriptivo, utilizan-
dose un muestro no probabilistico causal o accidental. La muestra estuvo compuesta por 34 profesores
y profesoras de la ciudad de Sevilla (Espafia) y su provincia. Como estrategia de recogida de informacidn
empleamos un cuestionario confeccionado ad hoc, validado mediante el procedimiento de “Coeficiente
de competencia experta” o “Coeficiente K”. El nivel de fiabilidad del instrumento fue analizado median-
te la alfa de Cronbach (a=0.993). Entre los resultados obtenidos destacamos la baja capacitacion que el
alumnado del Grado de Magisterio, presenta respecto a la aplicacién de las TIC para las personas con
discapacidades.

PALABRAS CLAVE
Tecnologias de la Informacién y Comunicacidn, discapacidad, inclusién educativa, accesibilidad.

ABSTRACT

In this article, part of the data obtained in a more extensive research is contextualized within a research
project entitled "Diagnosis and teacher training for the incorporation of ICT in students with functional
diversity" within the framework of the State Development Plan of the Scientific and Technical Research
of Excellence 2013-2016 (DIFOTICYD EDU2016 75232-P). The general objective was focused on the iden-
tification of the level of training and technological knowledge that the special education teachers of the
city of Seville (Spain) have regarding the application of ICT for people with different types of disabilities.
At the same time, we try to know if this level of training and technological knowledge is determined by
variables such as gender, years of experience or the type of educational center where they teach (Public,
Private or Private-arranged). From a research design of the ex post-facto descriptive type, using a non-
probabilistic causal or accidental sampling. The sample consisted of 34 professors and teachers from the
city of Seville (Spain) and its province. As an information collection strategy, we used an ad hoc ques-
tionnaire, validated through the "Expert Competency Coefficient" or "K-Coefficient" procedure. The
level of reliability of the instrument was analyzed by Cronbach's alpha (a = 0.993). Among the results
obtained, we highlight the low level of training that the students of the Teaching Degree present regard-
ing the application of ICT for people with disabilities.

KEYWORDS
Information and Communication Technologies, disability, educational inclusion, accessibility.
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1. INTRODUCCION

El presente trabajo es parte de un proyecto
de investigacion financiado por el Ministerio
de Economia y Competitividad Espafiol, en el
marco del Plan Estatal de Fomento de la
Investigacion Cientifica y Técnica de Excelen-
cia 2013-2016 (DIFOTICYD EDU2016 75232-
P).

En la ultima década, en el marco de la aten-
cion a la diversidad y la inclusién educativa el
profesorado adquiere una mayor relevancia,
ya que ha de ser capaz de controlar, analizar
e investigar nuevas estrategias metodoldgi-
cas, asi como de reinventar su propia practi-
ca docente de manera que tenga cabida la
innovacion, respetando toda la jerarquia
normativa existente. A su vez ha de ejercer
de mediador en diferentes situaciones para
lograr objetivos idénticos en un contexto
educativo de equidad y calidad. Ello implica
tener claro qué es lo que hay que hacer y
cémo, de la misma forma, por qué y para
qgué hacerlo y las consecuencias que de ello
resultan, dando respuesta a la diversidad de
alumnado (Tello & Cascales, 2015).

Las posibilidades de acceso y de uso de las
tecnologias de la informacidn y la comunica-
cion abren otro tipo de brechas que pueden
tener efectos en la integracién y cohesidn
social. No debemos olvidar que las decisio-
nes en torno a las Tecnologias de la Informa-
cién y Comunicacion (en adelante TIC) hoy
dia estan relacionadas a cuestiones que fo-
mentan la equidad y la Justicia Social.

La inclusién de las TIC en el curriculo es un
tema complejo ya que se requiere formacion
especifica que implica la habilitacion para
aprovechar las potencialidades de las TIC
para la gestién docente, su desarrollo profe-
sional y el aprendizaje a lo largo de la vida.
Ahora bien, dicha formacién toma mas rele-
vancia en las aulas ante la presencia de
alumnado con diversidad funcional por dis-
capacidad. El rol que debe asumir el profeso-
rado en la incorporacion de las TIC para faci-
litar la inclusién de alumnos con necesidades
educativas especiales, ya que se requieren
procesos de ensefianza-aprendizaje innova-
dores para alcanzar mejoras sustanciales en

la educacién, con lo cual se pueda atender a
la diversidad del alumnado. En este sentido,
la interacciéon entre las TIC y la diversidad
funcional por discapacidad suponen un fac-
tor educativo de primer orden y una linea
prioritaria de investigacidn. Tanto en escena-
rios totalmente virtuales, como en modali-
dades de ensefianza presencial apoyada en
las tecnologias, las TIC abren un abanico de
posibilidades capaces de superar las defi-
ciencias de los sistemas convencionales de
ensefianza, y proporcionar “entornos de
aprendizaje con mayor potencial pedagogi-
co”, potenciando la igualdad de oportunida-
des. En esta linea, son numerosos los auto-
res que sefialan que el acceso a las TIC ofre-
ce un alto nivel igualador de oportunidades a
las personas (Garcia Garcia & Lopez Azuaga,
2012; Marin, 2013; Cabero, Fernandez Bata-
nero & Cérdoba, 2016).

Asi pues, autores como Doval (2011), mani-
fiesta que si no hay una adecuada imple-
mentacién de las TIC seguird produciéndose
la exclusion social y aumentando la brecha
digital, por lo que sugiere la realizacion de
una adecuada evaluacién de la accesibilidad
y la competencia digital del alumnado, un
proceso de reflexion y toma de decisiones
sobre la idoneidad de las TIC. Por otra parte,
Luque & Rodriguez (2009, p. 6) realizan las
siguientes consideraciones para acciones
futuras:

“1) Integracion de la tecnologia en el aula
para alumnos con discapacidad; 2) Fo-
mento de ayudas para la adquisicion de
equipamiento especifico y ayudas técnicas
de acceso al ordenador por el Centro; 3)
Formacion del profesorado en Software
Educativo para alumnos con necesidades
educativas especiales; 4) Formacion en cri-
terios de disefio universal, pautas de acce-
sibilidad en el disefio de pdginas web; 5)
Investigacion sobre la metodologia y di-
ddctica de la aplicacion de las TIC en el
alumnado con discapacidad,; 6) Colabora-
cion entre profesionales (profesorado,
productores de software, directores de
centros, etc.) a través de redes regionales
y nacionales, asi como entre profesionales
y padres de estos alumnos; y 7) Sensibili-
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zacion social sobre la importancia de la
accesibilidad para la educacion de este
grupo de personas (alumnos con necesi-
dades educativas especiales); y 8) Fomen-
to de la cultura del Disefio para Todos, asi
como de la investigacion de equipos adap-
tados y ayudas técnicas”.

Las TIC suponen un puente en la promocion
del aprendizaje del alumnado con discapaci-
dad, ya que propician nuevas metodologias y
estrategias didacticas, y facilitan la comuni-
cacion e interaccion entre las personas, in-
dependientemente de su limitaciéon (Marti-
nez, Raposo, & Afiel, 2007; Cérdoba, Cabero
& Soto, 2012; Zubillaga & Alba, 2013; Tron-
coso, Martinez, & Raposo, 2013; Pegalajar &
Colmenero, 2014). Ahora bien, conviene
reflexionar en los modos en que las TIC son
utilizadas en la escuela como herramienta
para apoyar a que todo el alumnado alcance
su maximo desarrollo. Esto es, distinguir
entre lo que afnos atras ya se denominaba
usos integradores y usos inclusivos (Cotrina
Garcia & Garcia Garcia, 2007). Se situan los
primeros como herramientas de apoyo al
aprendizaje y los segundos como un eje de
innovacion. En el primero de los casos, su
finalidad se centraria mas en la compensa-
cion de las desigualdades desde un enfoque
mas individualista. La tecnologia adaptiva y
el software de apoyo representan el maximo
exponente (Cabero, Cérdoba & Fernandez
Batanero, 2008). En el segundo, los usos
inclusivos, la introduccion de la TIC y su utili-
zacion suponia una oportunidad para avan-
zar hacia un modelo de educacidon mas flexi-
ble, cooperativo, significativo e interactivo al
servicio de los contextos, lo que permite una
atenciéon mas individualizada o ajustada a
necesidades e intereses.

El proceso de integracidn de las tecnologias
de la informacion y la comunicacién (TIC)
requiere que el profesorado sea competen-
te, tanto desde el punto de vista tecnoldgico
como pedagdgico. Este tiene que estar capa-
citado con una serie de conocimientos y
habilidades que le permita, por una parte,
conocer y dominar los distintos recursos
tecnoldgicos y, por otra, conseguir la inte-
graciéon de los mismos en su practica didacti-

ca en el aula. Ello implica la necesidad, de
poseer una serie de competencias que le van
a permitir la implementacién de las TIC en el
proceso de enseflanza — aprendizaje (Alme-
rich, Suarez, Orellana & Diaz 2010).

La Agencia Europea para el Desarrollo en las
Necesidades Educativas Especiales (AED-
NEE), Teacher Education for Inclusion, re-
guiere docentes con competencias necesa-
rias para desempefiarse como un profesor/a
inclusivo. Siendo una de estas competencias
“capacidad medial”, es decir, aquella que se
refiere a la competencia del profesor para la
utilizacion, disefio y produccién de las TIC.
Asi pues, no es nada nuevo el afirmar que el
uso educativo y las actitudes que el profesor
tenga para la incorporacion de las TIC a su
practica educativa, van a venir fuertemente
condicionadas por la formacién que posea
respecto a ellas. En esta linea, uno de los
factores que determina su uso futuro y su
incorporacién a la préctica educativa, es la
formaciodn inicial y permanente recibida (Ca-
bero & Guerra, 2011; Molina & otros, 2012;
Ramirez & otros, 2012; Valdivieso & Gonza-
lez, 2016).

En el dmbito internacional son abundantes
los estudios que resaltan la importancia de la
integracién de la tecnologia para la mejora
del aprendizaje de “todo” el alumnado
(Wright&Wilson, 2012; Akpan & Lawrence,
2013; Ghaleb, 2014,...), pero son mas esca-
sos aquellos que realizan especial hincapié
en el alumnado con necesidades educativas
especiales por discapacidad (Wallace &
Georgina, 2014). Se pone de manifiesto el
potencial que tienen las TIC para contribuir a
una mejor calidad de vida en los estudiantes
con diversidad funcional, siendo una prueba
de ello, los diferentes estudios que se han
realizado al respecto en los Ultimos afios
(Bryant, 2008; Nikolskaya, 2010; Liu, 2011;
Yusof, Gnanamalar,Daniel, Low, & Aziz,
2014; Altinay. & Altinay, 2015; Vladimirovna
& Sergeevna, 2015).

En nuestro entorno, a nivel general, los es-
tudios realizados respecto a la capacitacion
de los docentes para el manejo de las TIC
apuntan que estos tienen altas actitudes
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hacia ellas, pero se sienten inseguros para su
incorporacién a los proceso de ensefianza-
aprendizaje, y no tanto desde un punto de
vista tecnoldgico, sino mas bien desde una
perspectiva didactica y metodoldgica (Fer-
nandez Batanero & Bermejo, 2012; Prendes
& Gutiérrez, 2013; Sudrez & otros, 2013).
Ello explica la poca variabilidad de materiales
tecnoldgicos que el profesorado utiliza con
el alumnado en su actividad profesional (Fe-
rrandis, Grau & Fortes, 2010).

En el caso de su capacitacién para la utiliza-
cion de las TIC aplicadas a los sujetos con
diversidad funcional por discapacidad, lo
primero a sefialar es la fuerte marginalidad
de estos trabajos en nuestro contexto, como
se observa en aquellos que abordan la pro-
blematica de la capacitaciéon en TIC de los
profesores y las competencias que necesitan
para la utilizacién de las TIC con personas
que presentan discapacidad (Molina & otros,
2012; Rosario & Vazquez, 2012; Terigi, 2013;
Rangel & Pefialosa, 2013). Por otra parte, los
pocos estudios realizados, apuntan la falta
de formacién y conocimiento que tiene el
profesorado respecto a los diferentes tipos
de tecnologias que pueden utilizarse, las
posibilidades que nos ofrecen, y las funcio-
nes para las que pueden ser utilizadas (Cabe-
ro, Fernandez Batanero & Cdrdoba, 2008).
Conocimiento se hace mas necesario si te-
nemos en cuenta que ultimamente desde la
literatura cientifica (Cérdoba, Cabero & Soto,
2012; Troncoso, Martinez, & Raposo, 2013;
Pegalajar & Colmenero, 2014; Suria, Marti-
nez & Ordofiez, 2014) se presentan a las TIC
como un gran recurso con fuertes posibili-
dades para favorecer la inclusién de las per-
sonas con diferentes tipos de diversidad
funcional, y que pueden ayudar a superar las
deficiencias que se derivan de limitaciones
cognitivas, sensoriales, y motoras del alum-
nado. Al mismo tiempo, en un estudio re-
ciente (Tello & Cascales, 2015) sobre las
competencias TIC en los docentes y las nece-
sidades especificas de apoyo educativo se
pone de manifiesto que los docentes, tienen
presente para su desarrollo profesional los
siguientes criterios: la facilidad de uso de los
recursos, el tiempo que dedicarle a conocer

el recurso, la innovacidn tecnoldgica y didac-
tica y, por supuesto su relevancia cientifica y
profesional. A partir de lo descrito podemos
llegar a la conclusién que los docentes selec-
cionan aquellas aplicaciones y recursos que
ellos manejan facil y rdpidamente. Ahora
bien, del mismo estudio se desprende que
cuando se compara por los criterios de se-
leccion recursos TIC en funcién del profeso-
rado y del alumnado, comprobamos que los
docentes de Educacién Especial favorecen la
Justicia Social en tanto en cuanto uno de los
indicadores que mas valoran es el respeto a
las necesidades de sus alumnos.

Por otra parte, no se debe olvidar el fuerte
volumen de TIC que progresivamente va
apareciendo para alumnos con necesidades
educativas de apoyo especifico en los dife-
rentes niveles educativos, y que requiere
que desde los centros de formacion y los
respectivos Centros de Profesorado (CEP) se
realicen esfuerzos especificos para que los
docentes y los futuros docentes las conoz-
can, y estén capacitados para su utilizacion.

Por esta razon, se considera de gran relevan-
cia realizar un estudio que abarca los aspec-
tos anteriormente mencionados, ya que
ademds de ofrecernos informacién relacio-
nada con aspectos sociales, en los que pro-
cesos de discriminacién y exclusién social en
la poblacion con discapacidad son de espe-
cial preocupacion en familias, centros educa-
tivos u otras instituciones, estaremos en
condiciones de poder reparar en los factores
de eficiencia y eficacia de las practicas peda-
gogicas con TIC, pues, aumentan la comuni-
cacion y potencian las capacidades de las
personas con discapacidad favoreciendo la
reduccion de sus limitaciones.

2. METODOLOGIA

Para poder formar a los docentes en el uso
adecuado de las TIC, primero debemos co-
nocer la realidad formativa de los profesores
en activo. Asi pues, el objetivo general de la
investigacion es conocer el nivel de forma-
cion y conocimiento tecnoldgico que los
docentes de educacion especial, de la ciudad
de Sevilla (Espafa) y su provincia, tienen
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respecto a la aplicacion de las TIC para per-
sonas con diferentes tipos de discapacida-
des. Mds concretamente la exploracién se
concretd en el siguiente objetivo especifico:

a) Conocer si el nivel de formacién y conoci-
miento tecnoldgico, esta determinado por
variables como el género, afios de experien-
cia o el tipo de centro educativo donde im-
parten su docencia (Publico, Privado o Priva-
do-concertado).

Con respecto al tipo de disefio, se trata de
un estudio del tipo ex post-facto descriptivo,
utilizdandose un muestro no probabilistico
causal o accidental. Asi pues, la muestra
estuvo compuesta por 34 profesores y pro-
fesoras de la ciudad de Sevilla (Espafia) y su
provincia. Encontramos también una gran
diversidad en la muestra cuando tenemos en
cuenta el género de los docentes encuesta-
dos, aunque el mayor porcentaje (22; 64,7%)
eran mujeres y el 35,3% eran hombres (12).

privados-concertados y por ultimo, el 5% en
centros de titularidad privada (Gréfico 2).

Tipo de centro educativo

M Titularidad
Pdblica

Privados-
concertados

Genero

B Mujeres

Hombres

Grdfico 1 Distribucion de frecuencias en funcion del
género del encuestado.

Es de sefalar que algunos hechos repercu-
tieron para la baja participacién de los do-
centes, como son: ser la participacién volun-
taria y la eliminacidon de cuestionarios que
no estuvieran completamente cumplimen-
tados. Ello repercute para que estadistica-
mente la muestra no sea representativa,
pero creemos que los datos recogidos sirven
aungue sea como estudio exploratorio.

En relacién a la variable “tipo de centro”
decir que el 78% ejercen su labor en centros
de titularidad publica, el 17% en centros

Grdfico 2 Distribucion de frecuencias en funcion del
tipo de centro educativo.

Para la recogida de informacion se utilizé un
cuestionario elaborado “ad hoc”. Y para su
construccion se siguié el siguiente proceso:
a) revision de la literatura de investigaciones
sobre formaciéon del profesorado en TIC y
formacién en TIC para la diversidad (Ortiz,
Almanzan, Pefaherrera & Cachdén 2014;
Cabero, Fernandez & Cérdoba, 2016); b)
elaboracion de la primera version del cues-
tionario "DIFOTICyD" (Diagndstico y forma-
cion del profesorado para la incorporaciéon
de las TIC en alumnado con diversidad fun-
cional); c) someter la primera versién del
cuestionario al juicio de 56 expertos, que
fueron filtrados a través del “coeficiente de
competencia experta” o “Coeficiente K” (Ca-
bero & Barroso, 2013), lo que permitié que-
darnos con 36 de ellos; y d) obtencidn del
indice de fiabilidad mediante la alfa de Cro-
mbach.

La version final, quedd conformada por 53
items con construccion tipo Likert, con seis
opciones de respuesta, que recogian infor-
macion de las siguientes dimensiones: per-
cepcion general del uso de las TIC para per-
sonas con diversidad funciones (10 items),
TIC para personas con discapacidad visual (9
items), TIC para personas con discapacidad
auditiva (9 items), TIC para personas con
discapacidad motoérica (7 items), TIC para
personas con discapacidad cognitiva (8
items), y accesibilidad (7 items).

En la tabla 1 se presentan los valores alfa
obtenidos, tanto para la globalidad del ins-
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trumento como para sus diferentes dimen-
siones.

Tabla 1 Valores alfa de Crombach.

Dimension Alfa de Crombach

Total escala 0,993
Escala Aspectos generales 0,967
Escala Deficientes visuales 0,986
Escala Deficientes auditivos 0,983
Escala Deficientes motoricos 0,982
Escala Deficientes cognitivos 0,979
Escala Accesibilidad 0,967

Valores que pueden considerarse de “muy
altos” y por tanto indicarian altos niveles de
fiabilidad de la escala y las dimensiones que
la conforman.

El instrumento final se construyé con Google
Docs, y puede observarse en la siguiente
direccidon web: https://goo.gl/tXyXCc

3. RESULTADOS

En ninguno de los casos las puntuaciones
medias obtenidas, alcanzaron el valor central
de cinco. Al mismo tiempo, llama la atencidn
las altas desviaciones tipicas alcanzadas, que
oscilaron entre 1,89 y 2,97. De ello, se des-
prende el poco conocimiento que los maes-
tros y las maestras de educacion especial
presentan respecto a la aplicacién de las TIC
para personas con algun tipo de discapaci-
dad. Por un lado, las puntuaciones medias
mas elevadas se encontraron en los items:
“Tengo conocimientos generales sobre las
posibilidades que las TIC les ofrecen a las
personas con discapacidad” (4.22); “Conozco
diferentes lugares de Internet donde poder
localizar materiales educativos para sujetos
con necesidades educativas especiales”
(4.20); “Sabria seleccionar, TIC especificas en
funcién de las caracteristicas fisicas, senso-
riales y cognitivas de diferentes personas”
(4.16) y “Me considero competente para
localizar en la redes materiales educativos
para alumnos con necesidades especificas de
apoyo educativo.” (3.91).

Por otro lado, las puntuacion mas baja se
obtuvo en el siguiente items: “Puedo citar
algunos programas educativos utilizados
para la rehabilitacién cognitiva” (2.23). Y

también en estos casos las desviaciones tipi-
cas encontradas se situaron alrededor del
valor “2”.

La puntuacion media alcanzada en el total
del instrumento fue de 2,83 con una desvia-
cion tipica del 1,99. Estos valores nos indi-
can, por un lado, que el profesorado presen-
ta una baja autopercepcién respecto a los
conocimientos que poseen para la utilizacién
de las TIC con sujetos con discapacidades, y
por otro, la fuerte dispersién de las puntua-
ciones ofrecidas.

El siguiente paso fue conocer si el nivel de
formacidn y conocimiento tecnoldgico, estd
determinado por variables como el género,
anos de experiencia o el tipo de centro don-
de ejerce su docencia. En relacién con el
nivel de formacién y la variable “genero” se
procediod a la realizacidn de la prueba “U de
Mann-Whitney” para muestras independien-
tes (Siegel, 1976), tanto para el total del
instrumento como para las diferentes di-
mensiones que lo conformaban. Por lo que
se refiere a la puntuacién alcanzada con el
total del instrumento, en la tabla | se presen-
tan los valores obtenidos.

Tabla 1 U de Mann-Whitney respecto a la formacion
para la utilizacion de las TIC para las personas discapa-
citadas y la variable sexo de los docentes (Nota: *=0,05
y **=0,01)

Total del U de W de
instrumen- Mann- Wilcoxon

Nivel sig.

to ~ Whitney

general 14549,500  97300,500 0,005 (**) |

Los valores obtenidos nos permiten concluir
que las autopercepciones que el profesorado
tiene respecto a la formacién que poseen
para la aplicacién de las TIC ante la discapa-
cidad varian en funcidon de género de los
alumnos.

En relacidn con la existencia de diferencias
significativas entre las percepciones del pro-
fesorado respecto a su formacién para el uso
de las TIC para personas con algun tipo de
discapacidad y la variable afios de experien-
cia (0 a 5 afios; de 5 a 15 afios; de 15 a 25
afos; mas de 25), aplicamos para ello el es-
tadistico de Kruskal-Wallis (tabla 2).
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Tabla 2 Puntuaciones alcanzadas por los alumnos en su
formacién y grado de magisterio cursado (Nota:
*=0,05 y **=0,01)
Contraste Kruskal- Grados Nivel sig.
Wallis de liber-
tad

Total instrumento

ten concluir que no existen diferencias signi-
ficativas en la formacién que indican tener el
profesorado para la aplicacion de las TIC con
personas con discapacidad, y la titularidad
del centro educativo donde ejercen su do-
cencia (Publica, privada-concertada y priva-
da).

Tabla 4 Puntuaciones alcanzadas por el profesorado en
funcion del tipo de centro (Nota: *=0,05 y **=0,01)
Grados de Nivel sig.

Contraste Kruskal-

19,543 2 0,000 (**)
Dimensiones
general 12,001 2 0,000 (**)
visuales 21,876 2 0,000 (**)
auditivos 10,931 2 0,004 (**)
cognitivos 12,161 2 0,003 (**)
motora 17,699 2 0,000 (**)
accesibilidad 23,001 2 0,000 (**)

Los valores alcanzados nos permiten concluir
que la variable afios de experiencia influye
en los conocimientos que el profesorado
afirman poseer para la utilizacion de las TIC
para personas con discapacidad. Asi, como
con aspectos relacionados con la accesibili-
dad vy el disefio universal.

Con el objeto de conocer a favor de quiénes
se daban las puntuaciones mas altas, se pre-
sentan las puntuaciones medias alcanzadas
en la globalidad del instrumento (Tabla 3).

Tabla 3 Medias y desviaciones tipicas alcanzadas en la

globalidad del instrumento

0 a5 aiios De 5 a 15 De 15a 25 Mas de 25
afos afos afnos

Me Des Me Des Me Des Me Des

dia v.t. dia wv.t dia v.t. dia v.t

~ Wallis _libertad

Total instrumento

7,967 9 0,525
Dimensiones
general 11,505 9 0,267
visuales 7,341 9 0,687
auditivos 6,459 9 0,692
cognitivos 9,500 9 0,389
motora 10,143 9 0,347
accesibilidad 8,298 9 0,523

32 186 3.2 1.77 31 1,79 29 1,70
9 1 0 8

Los resultados encontrados indican que es el
profesorado con una experiencia de entre 0
y 5 afos los que se consideran con mas for-
macién para aplicar las TIC a sujetos con
diversidad funcional, seguidos de aquellos
gue estan comprendidos entre los 5 y los 15
anos. Es de destacar que aquellos docentes
con una experiencia de mas de 25 afios son
los que muestran menos formacidn en este
ambito.

Para analizar si los resultados alcanzados
variaban en funcién del tipo de centro donde
ejercen su funcién docente, aplicamos de
nuevo el estadistico Kruskal-Wallis, para
muestras independientes (tabla 4). En este
caso los resultados encontrados nos permi-

4. CONCLUSIONES

Los datos obtenidos a través de los cuestio-
narios aplicados a la muestra objeto de es-
tudio nos ha permitido analizar los resulta-
dos y poder llegar a diversas conclusiones.

En primer lugar se observa que el nivel de
conocimientos en que el profesorado dice
tener respecto a la aplicacién de las TIC a
personas con discapacidad es moderada-
mente bajo. Tal baja formacién se da inde-
pendientemente del centro educativo donde
ejercen su docencia.

Una segunda conclusién hace referencia a
qgue aquellos docentes con mds edad de
experiencia docente son los que se conside-
ran menos formados para aplicar las TIC a
sujetos con diversidad funcional.

Una tercera conclusidn viene determinada
por la no existencia de diferencias significati-
vas entre la formaciéon del profesorado la
aplicacién de las TIC con personas con disca-
pacidad, y la titularidad del centro educativo
donde ejercen su docencia (Publica, privada-
concertada y privada).

En relacién con la accesibilidad y el disefio
universal accesible, a los cuales se le esta
prestando bastante atencidn para favorecer
la utilizacién de las TIC por las personas con
algun tipo de discapacidad (Toledo, Sanchez
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& Gutiérrez, 2013), la formacidn que sefala
el profesorado poseer es escasa.

A raiz de los resultados obtenidos, se precisa
habilitar al docente de educaciéon especial
para que adquiera estas competencias debi-
do a que el rol docente tiene un efecto mul-
tiplicador en la educacién, por tanto, las TIC,
convertidas en herramientas de ensefanza
aprendizaje, facilitan la creacidn de ambien-
tes de aprendizaje que promuevan resulta-
dos integradores, en la medida que se con-
vierten en elementos facilitadores de la in-
clusion educativa.

Si las TIC pueden ayudarnos a conseguir un
proceso de ensefanza y aprendizaje de ma-
yor calidad y fomentar la justicia social, de-
beremos apostar por una mayor y mejor
formacidn del profesorado de las distintas
etapas educativas, en la utilizacién adecuada
de las TIC. Se precisa de planes de formacion
continua acordes con la realidad de los cen-
tros, la realidad de los docentes y sobre to-
do, la realidad de los estudiantes. Debemos
tener presente la gran diversidad que esta
presente en nuestras aulas y fomentar lo
positivo de dicha diversidad, luchando por
una educacion por, para y en la Justicia So-
cial (Tello & Cascales, 2015)
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RESUMEN

La robética educativa (RE) esta abriéndose paso progresivamente en nuestro sistema educativo. Aunque
su utilizacion esté todavia poco generalizada, sabemos la importancia que supone para el desarrollo del
alumnado en todas las areas curriculares, si se trabaja de forma globalizada y con la metodologia ade-
cuada. Este articulo tiene como finalidad presentar el desarrollo de una experiencia sobre el uso de la
roboética educativa en el alumnado de Educacién Primaria. Para ello se puso en funcionamiento una
propuesta didactica formada por varios proyectos que desarrollan la misma tematica. Se aplicé durante
siete semanas en dos grupos de estudiantes de entre 6 y 12 afios de edad. Trabajaron en grupos de tres,
con roles asignados que iban rotando en cada sesidn para poder desarrollar diferentes habilidades:
busqueda, seleccidn, analisis, etc. Se utilizé un software de programacién denominado Scratch version
1.4. y el hardware Lego WeDo, que permiten acercarse a la robética de forma intuitiva y con materiales
resistentes. Durante el desarrollo de la experiencia hemos observado resultados favorables, tanto en la
mayoria de los alumnos y profesores como en los familiares de los estudiantes que participaron en la
ultima sesién y que consistid en una exhibicion de los proyectos realizados. Con el desarrollo de este
estudio hemos experimentado las posibilidades didacticas que puede ofrecernos actualmente la robéti-
ca como estrategia didactica para las aulas de Educacion Primaria; ademas de identificar como principa-
les inconvenientes tanto su elevado coste como la insuficiente y necesaria formacidn inicial y continua
del profesorado en esta materia, sin hacerla exclusiva del area de Tecnologia.

PALABRAS CLAVE
Robética, ensefianza primaria, método de proyecto y estrategia de aprendizaje.

ABSTRACT

Educational robotics (RE) is gradually opening up in our educational system. Although its use is still not
widespread, we know how important it is for the development of students in all curricular areas, if they
work in a globalized manner and with the appropriate methodology. This article aims to present the
development of an experience on the use of educational robotics in Primary Education students. For
this, a didactic proposal formed by several projects that develop the same theme was put into opera-
tion. It was applied for seven weeks in two groups of students between 6 and 12 years of age. They
worked in groups of three, with assigned roles that were rotated in each session to develop different
skills: search, selection, analysis, etc. A programming software called Scratch version 1.4 was used and
the Lego WeDo hardware, which allows intuitive approach to robotics and resistant materials. During
the development of the experience, we have observed favourable results, both in the majority of stu-
dents and teachers and in the families of the students who participated in the last session and which
consisted of an exhibition of the projects carried out. With the development of this study we have expe-
rienced the didactic possibilities that robotics can offer us as a didactic strategy for Primary Education
classrooms; in addition to identifying as main drawbacks both its high cost and the insufficient and nec-
essary initial and continuing teacher training in this area, without making it exclusive of the Technology
area.

KEYWORDS
Robotics, primary education, project method and learning strategy.
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1. INTRODUCCION

Poder imaginar que hace una década una
persona sin estudios universitarios pudiera
construir robots era dificil, si no imposible
(Pitti, Curto y Moreno, 2010). Gracias a los
avances tecnoldgicos eso ha cambiado y
ahora el sistema educativo puede transfor-
mar el tradicional ambiente de aprendizaje
por uno centrado en la exploracion y la cons-
truccion, utilizando el potencial didactico de
la robodtica educativa. Para Barrera (2015)
una de las primeras manifestaciones de la
ingenieria educativa, se conoce como robo-
tica educativa, que tiene por objeto poner
en juego toda la capacidad de exploraciéon y
de manipulacién del sujeto cognoscente al
servicio de la construccidn de significados a
partir de su propia experiencia educativa. En
el marco de nuestra experiencia concebimos
la robodtica educativa como un contexto de
aprendizaje que promueve un conjunto de
desempefios y habilidades directamente
vinculados a la creatividad, el disefio, la
construccion, la programacién y divulgacion
de creaciones propias primero mentales y
luego fisicas, construidas con diferentes ma-
teriales y recursos tecnoldgicos; que pueden
ser programados y controlados desde un
computador o dispositivo movil (Acufia,
2012). Por otro lado, Pitti et al. (2014) apun-
tan que el uso de la robédtica como herra-
mienta de aprendizaje, mas conocido como
Robdtica Educativa (RE), puede describirse
como un proceso sistematico y organizado,
en el que intervienen elementos tecnoldgi-
cos interrelacionados (plataforma robdtica y
software de programacién) como herra-
mientas mediadoras, cuyo objetivo final es
lograr aprendizajes.

Desde la década de los setenta se ha venido
despertando un especial interés por los
aportes que la robdtica pudiera realizar en
los procesos formativos (Pinto, Barrera y
Pérez, 2010), generandose un nuevo area de
estudio denominado “Robética Pedagdgica”
que utiliza los elementos multidisciplinares
de la robdtica con fines didacticos, permi-
tiendo la aplicacién de ciertas herramientas
tecnolégicas como apoyo en las diferentes
metodologias de ensefianza y de aprendiza-

je, ademads de trasladar la accién desde el
lugar monopolizado del maestro al universo
personal del estudiante (Kumar, 2004; Pinto,
Barrera y Pérez, 2010; Garcia, 2015).

2. LA ROBOTICA EDUCATIVA EN LAS AULAS
DE EDUCACION PRIMARIA.

La robdtica en la educacién se ha venido
practicando en diferentes paises de Asia,
Europa, América y Africa (Moreno et al.,
2012), haciendo cada vez mas popular el uso
de la robética educativa dentro y fuera de
los planes curriculares de los centros educa-
tivos de nuestro planeta. Paises como Corea
e India empiezan a incluir la robédtica en acti-
vidades fuera de clases, al ver los resultados
que traia consigo, se reformé el esquema
educativo con el cual se incluia la robédtica
dentro del aula (Garcia, 2010).

Muchos expertos aseguran que la siguiente
revolucion tecnolégica tendra como prota-
gonista a la robdtica y que su alcance se
notara en diversos campos de nuestras vidas
sociales y cotidianas, incluida la educacion.
En los ultimos anos los centros educativos, a
nivel mundial, estan incorporando dentro de
los planes de estudio la robdtica y en algu-
nos casos, por las posibilidades que ofrece
para el aprendizaje de los nifios y jovenes,
incluso se mantiene como una actividad
extraescolar (Pitti et al., 2014).

Como afirman Lépez y Andrade (2013) la
robodtica, como tecnologia que es, constituye
el saber y el hacer sobre los robots, esto
implica el uso del conocimiento de diversas
areas para el disefio, construccién, ensamble
y puesta en funcionamiento de un robot con
un fin especifico.

Existe el paradigma de que la robética es una
actividad extracurricular. Los colegios crean
clubes o talleres de robdtica para un grupo
limitado de estudiantes o intentan involucrar
proyectos de robdtica en clase de tecnolo-
gia, pero sin articularla con las demas asigna-
turas del plan de estudios de primaria o se-
cundaria desaprovechando, de este modo,
las posibilidades integradoras y motivaciona-
les que el uso de esta tecnologia supone
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ambas etapas educativas (Bravo y Forero,
2012).

La presencia de tecnologias en el aula, por
consiguiente, ademds de proveer ambientes
de aprendizaje interdisciplinarios donde los
estudiantes adquieran habilidades para es-
tructurar investigaciones y resolver proble-
mas concretos, también contribuyen a for-
mar personas con capacidad para desarrollar
nuevas habilidades, nuevos conceptos y dar
respuesta eficiente a los entornos cambian-
tes del mundo actual. Como sefnala Sanchez
(2003), un ambiente de aprendizaje con ro-
botica pedagdgica es una experiencia que
contribuye tanto al desarrollo de la creativi-
dad como al pensamiento activo de los estu-
diantes.

2.1. Posibilidades metodoldgicas de la robo6-
tica educativa.

En general, el aprendizaje con robdtica se
desarrolla mediante estrategias metodoldgi-
cas por proyectos que estan permitiendo
alcanzar avances tanto en la capacidad de
disefio y planificacion, como en el trabajo en
equipo y en la resolucién de problemas (L6-
pezy Andrade, 2013).

La robdtica como medio o contexto de una
educacién significativa facilita a los nifios y
jovenes superar barreras de aprendizaje al
despertar su interés y, asimismo, los apoya
en el proceso de construir y reconstruir el
conocimiento. Ademds, segun Castro y Acu-
fia (2012), aporta a la formaciéon de los
alumnos con necesidades individuales espe-
ciales la temprana identificaciéon de la pro-
blematica y la forma de ayudar a superarla;
facilitar la inclusién de los sectores margina-
dos en el aprendizaje y el uso de este tipo de
tecnologias.

Al encontrarse la robética educativa inmersa
en una concepcidn constructivista del
aprendizaje también contribuye a potenciar
la significacion de los mismos. En este con-
texto constituye un aprendizaje globalizado,
de modo que el nuevo aprendizaje es rela-
cionado de modo sustantivo con aprendiza-
jes previos y, ademas, puede ser relacionado

con la adquisicion de aprendizajes posterio-
res (Monsalves, 2011).

Para Lépez y Andrade (2013) la robdtica en
el aula permite, ademas de estudiar tdpicos
de automatizacién y control de procesos del
area de tecnologia e informatica, el aprendi-
zaje de temas de diferentes areas de cono-
cimiento; dado el interés que despierta al
trabajar con objetos concretos y Ilamativos
como un robot vy, si se implementa, junto
con los recursos, una metodologia y una
adecuada planificacién también se estimula
en los alumnos el aprendizaje de tematicas
que, de otra forma, resultarian mucho mas
complejas de entender ademas de poco
motivadoras para su estudio.

De esta forma, Lopez y Andrade (2013) ase-
guran que una propuesta de robdtica educa-
tiva para la educacién primaria debe imple-
mentarse bajo un enfoque pedagdgico que
tenga en cuenta el ambiente de aprendizaje,
la planificacién de las actividades, los recur-
sos, el tiempo necesario para la realizacién
de cada una de éstas y la metodologia con la
cual se va a desarrollar la labor. Estas carac-
teristicas del modelo pedagdgico garantiza-
ran la construccién y reconstruccién de co-
nocimientos por parte de los alumnos.

2.2. Posibilidades didacticas de la robética
educativa.

La robdtica educativa, como herramienta
que apoya los procesos de ensefanza-
aprendizaje desde la perspectiva educativa,
toma la dimensién de medio y no de fin. No
se busca que los estudiantes adquieran
competencias en automatizacion industrial y
control automatico de procesos, solo se bus-
ca hacer de la robética una excusa para
comprender, hacer y aprehender la realidad
(Barrera, 2015).

La robdtica presenta una relacién con los
ejes transversales de todas las dreas, enfo-
candose en la capacidad de comunicar y
trabajar colaborativamente en la construc-
cion de conocimiento, la capacidad para
desarrollar y presentar propuestas basadas
en soluciones innovadoras a problemas
reales a través del desarrollo de pensamien-
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to ldégico y critico, el dominio técnico de las
disciplinas y la autoformacién como elemen-
to clave para fortalecer el aprendizaje flexi-
ble (Restrepo, 2015). Para Gallego (2010),
por su parte, la importancia de la robética
educativa radica en que:

e Aglutina ciencias y tecnologias: ma-
tematicas, fisica, informatica, etc.

e Fomenta la imaginacién, despierta
inquietudes y ayuda a comprender
mejor el mundo que nos rodea.

e Permite el trabajo en equipo facili-
tando la comunicacién, la responsa-
bilidad o la toma de decisiones, en-
tre otros aspectos.

Bajo estas premisas y siguiendo a Castro y
Acufia (2012), identificamos los cuatro pro-
cesos de aprendizaje sobre los que se fun-
damentd tanto la organizacion de la pro-
puesta educativa como el disefio posterior
de nuestro sistema de categorias (que to-
mamos como referencia para valorar el
desarrollo de toda la experiencia): construc-
cién, programacion, disefio y publicacién.
Para cada uno de ellos anticipamos un con-
junto de habilidades que queriamos trabajar
y esperdbamos evaluar en los estudiantes
durante la ejecucion de la propuesta didacti-
ca. Estas se detallan a continuacién dentro
del apartado 4 referido a la metodologia de
investigacion.

3. OBJETIVOS.

El objetivo fundamental que nos planteamos
fue disefiar y aplicar una propuesta diddctica
basandonos en la robdtica educativa como
recurso para enriquecer el desarrollo de los
procesos de ensefianza y aprendizaje en la
etapa de educacion primaria.

Como obijetivos especificos destacamos: a)
trabajar en el aula temas curriculares me-
diante actividades Iudicas e innovadoras
utilizando la robdtica educativa; b) fomentar
el uso de otros medios de ensefianza como
es la robdtica educativa; c) conseguir que el
alumno sea el protagonista de su proceso de
aprendizaje y disfrute con ello; d) conocer si
la robética aplicada a la educacion, facilita y

motiva la ensefianza-aprendizaje de las cien-
cias y las tecnologias; d) detectar y valorar la
actitud del alumnado hacia la adquisicién de
nuevos aprendizajes mediante la robdtica
educativa.

4. METODOLOGIA.

4.1. Muestra y tipologia del contexto.

Los sujetos participantes han sido 33 alum-
nos de un centro educativo de educacion
primaria organizados en dos turnos. El pri-
mero compuesto de 18 alumnos y el segun-
do turno, para alumnos de mayor edad, con
un total de 15 alumnos entre los cuales se
encuentran dos alumnos diagnosticados de
altas capacidades. Los datos de los partici-
pantes nos muestran alumnos con edades
comprendidas entre los 6 y 12 afos. El
87,87% son alumnos (29) y el 12,12% son
alumnas (4). El 18,18% de los participantes
estaban en un rango de edad entre 6 y 8
anos; el 36,36% entre 8 y 10 afos; y el
45,45% entre 10y 12 afios.

El aula contaba con todos los recursos nece-
sarios para desarrollar nuestro taller de ro-
botica y, en particular, nuestra propuesta
educativa. La clase se organizé en grupos de
3 componentes sentados en mesas redondas
o rectangulares independientes unas de
otras y equipadas con un ordenador portatil
y un kit de legoWedo cada una.

4.2. Procedimiento de la intervencién.

Una de las caracteristicas de nuestra inter-
vencion, con su correspondiente unidad
didactica, era el tratamiento de diversas
areas de conocimientos a partir de una mis-
ma propuesta. Asi el drea de Lengua Caste-
llana y Literatura estaba presente durante
todas las actividades, cumpliéndose la pri-
mera relacion de retroalimentacién en las
areas de Ciencias y Lengua Castellana. Por
otro lado, las Ciencias se relacionaban con la
Educacion Artistica mediante el desarrollo
de tareas en las que se requerian destrezas
manuales de los alumnos como cortar, pe-
gar, colorear, etc. En ultimo lugar, como
factor principal, nos encontramos con la
Tecnologia que engloba todas las materias
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sefialadas anteriormente, dado que sin ella
no era posible realizar una clase de robédtica
educativa.

Durante la intervencion el centro de la me-
todologia era el alumno. Los profesores ac-
tuaban como meros facilitadores que se
encargaban de introducir los conceptos basi-
cos y plantear los desafios en forma de pro-
yecto, para que los alumnos los desarrolla-
ran utilizando su creatividad y poniendo en
practica conceptos aprendidos en otras asig-
naturas; ademas de solucionar dudas, pro-
poner alternativas y animar constantemen-
te. La metodologia se apoyd en una serie de
actividades o proyectos que englobaban un
proceso constructivo tanto en la programa-
cion como en la robodtica. Este proceso siem-
pre conllevaba un componente ludico para el
propio desarrollo de la actividad. La recom-
pensa al final de la clase era poder jugar con
el producto creado.

En nuestro proyecto los alumnos aprendian
temas relacionados con la Literatura Espafio-
la de un modo ludico, creativo, fomentando
la imaginacién e introduciéndolos en los
contenidos curriculares sin apenas darse
cuenta.

En funcidn de la disponibilidad de internet
en el aula se fomentaba la busqueda de re-
CUrsos en casa O Se prepararan recursos es-
pecificos. Para desarrollar esta propuesta se
combinaban, por tanto, procesos de bus-
queda, seleccidn, analisis, elaboracion, re-
presentacién, valoracién y evaluacién. Y con
ella pretendiamos contribuir al desarrollo de
las siguientes competencias:

e Trabajo auténomo.

e Trabajo cooperativo.

e Técnicas de indagacién y descubri-
miento.

e Transferencia de lo aprendido a si-
tuaciones de la vida cotidiana.

4.3. Herramientas de trabajo: hardware y
software empleado.

Trabajamos con Scratch versién 1.4. Este
software emplea un lenguaje de programa-
ciéon que pretende acercar el mundo de la

programacion de ordenadores a los estu-
diantes. Para ello presenta una interfaz gra-
fica atractiva, facil de manejar y con amplias
posibilidades de uso en proyectos de asigna-
turas muy diversas. Ello es posible ya que
permite:

e Una programacion secuencial,
légica y semantica a partir de 6
afos.

e Realizar animaciones interacti-
vas.

e Narraciones digitales ampliadas
con robots.

e Contar historias.

El kit de Robdtica WeDo ha sido disefiado
para la etapa de Educacién Primaria (6 a 12
afios). Permite construir y programar proto-
tipos de diversa complejidad con motores y
sensores usando el ordenador. El kit de ro-
bética WeDo proporciona al docente una
herramienta de integracién de aprendizajes
y ayuda a los estudiantes a convertirse en
pensadores creativos para resolver proble-
mas permitiéndoles trabajar como jévenes
cientificos, ingenieros, matematicos y escri-
tores, poniendo a su alcance las herramien-
tas, condiciones y tareas necesarias para
llevar a cabo proyectos en distintos campos.

4.4. Planificacion de la propuesta didactica.
La propuesta didactica se extendié durante 7
semanas y giré en torno a la temdtica de
Miguel de Cervantes “Don Quijote de la
Mancha” para celebrar el 400 aniversario de
la muerte de nuestro escritor mas universal.
Comenzamos todo el proceso con el desarro-
llo de una sesion de formacidn previa para
iniciar a los alumnos en el mundo de la robo-
tica y programacién. Se propusieron 5 pro-
yectos de tematica muy definida para cada
equipo de la clase. Los proyectos tenian co-
mo finalidad narrar, explicar o desarrollar el
contenido propuesto en forma de historia,
narracion, videojuego o cualquier otra forma
de expresion que los alumnos pudieran con-
siderar adecuada a la tematica correspon-
diente. Cada sesidn era el resultado de una
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planificacién metddica por parte de los do-
centes participantes. El reparto de las sesio-
nes fue el siguiente:

e 1 sesién de iniciacién a robdtica y
programacién general.

e 1sesién de introduccion.

e 2-3 sesiones de desarrollo del pro-
yecto mediante Scratch y Lego
Wedo.

e 1 sesidn de ensayo o preparacion de
presentacion.

e 1 sesién de exhibicion a familiares.

Aunque la propuesta estaba considerada
para 7 sesiones de duracién, ésta debia
adaptarse a las necesidades de cada grupo.
La sesién de ensayo debia realizarse un dia
proximo a la exhibicién final. La exhibicion
“Cervan-botica” fue la actividad estrella con
la que se completd el curso escolar. El obje-
tivo principal era que los alumnos tuvieran la
oportunidad de exponer en publico a sus
familias el proyecto que habian desarrollado
dentro del marco de la actividad.

En la planificacién se tuvo en cuenta que
todas las sesiones fueran obligatorias, me-
nos una de desarrollo, ya que es habitual
gue los alumnos mas pequefios tarden algo
mas en desarrollar sus proyectos y con esta
sesion de mas dispondrian de mdas tiempo
para desarrollarlos y mejorarlos.

La fecha de la exhibicién, al ser una sesion
que implicaba a profesores, padres, madres
y otros familiares, fue comunicada por el
coordinador del centro educativo a cada
profesor cuando estuvo confirmada para que
éstos pudieran ajustar la planificacion.

Los grupos de trabajo estuvieron formados
por 3 personas. Cada integrante tenia asig-
nado un rol (programador, constructor, jefe
de equipo) que iban rotando al iniciar una
sesion diferente. De este modo, todos los
integrantes pudieron utilizar estrategias de
busqueda, seleccidn, analisis, elaboracién-
produccion y/o comunicacion-
representacion. Todos los equipos dispusie-
ron durante las diferentes sesiones de un
ordenador junto a los siguientes materiales:

e Scratch v1.4 (programacion).

e Folios para dibujar sus disenos.

e Material de reciclaje para crear mo-
linos o escenarios de la historia.

e Kits de Lego Wedo.

e Cuadernillo robdtico. Se trataba de
un cuadernillo para cada grupo don-
de podian encontrar las claves prin-
cipales de cada taller, asi como un
espacio disponible para contar sus
experiencias grupales en cada se-
sién.

El profesor tenia completa libertad para dar
rienda suelta a su forma de organizacién y
creatividad. Los cinco proyectos a elegir fue-
ron los siguientes:

e ¢Quién es Don Quijote de la Man-
cha?

e (Quién es Miguel de Cervantes?

e (iQuién es Dulcinea?

e Capitulo de los cueros de vino.

e (Capitulo de los molinos de viento.

A continuacion, en la tabla 1, se recogen los
talleres de robética educativa realizados. Se
han ordenado por sesiones y niveles inclu-
yendo sus correspondientes objetivos.

Tabla 1: Talleres de robdtica impartidos en el centro
educativo (Elaboracion propia)

Sesio- Objetivos Nivel de

nes/Titulos compleji-
dad

Sesion 1. e Presentar el funcio- Iniciacion

Introduc- namiento las clases.

cién e e Realizar la dindmica

iniciacion a de roles.

la robdtica e Establecer normas de

y  progra- convivencia

macion. e Introducir el concep-

to de robdtica.
e Comprender qué es la
programacion.

Sesion 2. e Conocer las ideas Medio

Presenta- previas del alumnado
cién % acerca de Miguel de
arranque. Cervantes y de la no-

vela “Don Quijote de
la mancha”

e Potenciar el caracter
de exhibicién a las
familias.

e Fomentar la partici-
pacién y la motiva-
cion por la literatura.

e Respetar el turno de
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Sesio- Objetivos Nivel de
compleji-
dad

nes/Titulos

palabra.
e Fomentar la coopera-
cién y buen clima en

el aula.
Sesion 3, 4 e Conocer la forma de Avanzado
y 5. comunicacion  entre
Desarrollo objetos.
del proyec- e Aprender usar blo-
to. ques de eventos.

e Aprender a crear ac-
ciones entre objetos.

e Fomentar la creativi-
dad e imaginacion.

e Crear un ambiente de
trabajo favorable.

Sesion 6. e Estructurar las ideas Avanzado

Retoques mas importantes me-
finales y diante un guion
ensayo e Repasar el funciona-
general. miento del conjunto
e Ayudar a afianzar los
nuevos aprendizajes.
e Elevar la autoestima y
la confianza en los
propios alumnos.
Sesion 7. e Sensibilizar a las fami-  Avanzado
Exhibicién lias acerca del proce-
“Cervan- so educativo de sus
bética”. hijos

e Poder transportarse
con la imaginacion, a
otros momentos his-
toricos.

e Trasmitir la informa-
cién de manera clara
y concisa.

e Comportarse  debi-
damente en una ex-
posicion oral.

4.5. Instrumentos para la evaluacién y el
analisis de datos.

Para analizar nuestra intervencidén en el cen-
tro educativo (destinada a alumnos y alum-
nas con edades comprendidas entre los 6 y
12 afos) recurrimos a la evaluacion de pro-
gramas (Mayor, 2008; Tejada, 2005; y Pérez-
Juste, 2000). Como se ya adelantamos al
inicio del articulo, siguiendo a Castro y Acufia
(2012), para abordar esta tarea de investiga-
ciéon construimos un sistema de categorias
en el que tomamos como referencia los cua-
tro procesos de aprendizaje sobre los que se
fundamenté tanto la organizacién como el

desarrollo de la experiencia formativa: cons-
truccién, programacién, disefio y publica-
cion. Para cada uno de ellos se tomaron co-
mo referencia las siguientes habilidades-
dimensiones:

e Habilidades de construccidén: ése
identifican principios constructivistas
y mecanicos que les permitan creary
poner a funcionar prototipos robéti-
cos de invencién propia?

e Habilidades de programacion: ¢épro-
graman los alumnos/as sistemas de
control para sus robots que permi-
tan un optimo funcionamiento de
acuerdo a su estructura y finalidad?

e Habilidades creativas: ése concretan
proyectos para simular sitios y even-
tos que integren prototipos roboti-
cos en la representacién de situacio-
nes o problemas de la vida cotidia-
na?

e Habilidades sociales: éise evidencian
estrategias de resolucién de proble-
mas tanto a nivel tecnoldgico como
de convivencia y aprendizaje con sus
pares?, ¢se evidencia trabajo en
equipo en sus procesos de aprendi-
zaje y en la concrecién de proyec-
tos?, écomparten sus procesos de
pensamiento en forma verbal o gra-
fica? y édivulgan sus productos y
procesos de aprendizaje en forma
presencial y digital?

Durante la construccién de este sistema, se
ha seguido un proceso mixto, partiendo en
diferentes momentos de lo general a lo es-
pecifico y viceversa. Dada la subjetividad de
la forma y el contexto de trabajo se aplicé un
procedimiento de evaluacidon cualitativo a
través de un andlisis de contenido. De esta
forma pudimos recoger y agrupar los datos
mas relevantes vy significativos atendiendo a
nuestros objetivos de partida.

Siguiendo a Mayor (2008), desde hace unas
décadas se ha gestado una nueva concep-
cion de la evaluacién de programas entendi-
da como una parte integrante de un ciclo de
actuaciones organizadas en tres momentos
principales:
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e Evaluacion inicial del programa, en la
que se combina la evaluacion de fi-
nalidades, objetivos, contenidos, ne-
cesidades, expectativas, intereses e
incluso contextos.

e Evaluacion del desarrollo del pro-
grama, en la que se aborda su im-
plantacion y el clima de trabajo y re-
laciones personales.

e Evaluacién de final del programa,
momento en el que se analizan los
resultados, conclusiones y propues-
tas de mejora que podrian aplicarse
para futuras aplicaciones.

Con respecto a la evaluacion de los alumnos
se tomd como referencia la tabla 2 que pro-
pone Tejada (2005). En ella se relacionan las
distintas finalidades con el proceso evaluati-
vo. Se desarrolla una evaluacion inicial, con-
tinua y sumativa a lo largo de todo el proce-
so para controlar la adquisicion de conoci-
mientos por parte de los alumnos.

Tabla 2: Relaciones entre finalidad y el momento eva-
luativo (Tejada, 2005)

Fina- Mo- Objetivos Decisiones
lidad men- tomar
.t
Diag- | Inicial e |dentificar las | e Admision,
nosti- caracteristi- orientacion,
ca cas de los estableci-
participantes miento de
(intereses, grupos de
necesidades, aprendizaje.
expectati- Adaptacion-
vas). ajuste e im-
o |dentificar las plementacion
caracteristi- del progra-
cas del con- ma.
texto (posibi-
lidades, limi-
taciones, ne-
cesidades,
etc.)
e Valorar la
pertinencia,
adecuacién y
viabilidad del
programa.
For- Conti- e Mejorar las Adaptacion
mati- | nua posibilidades de las activi-
va personales dades de en-
de los parti- sefianza-
cipantes. aprendizaje
e Dar informa- (tiempos, re-
cion sobre su cursos, moti-
evoluciéon vy vacion, estra-

progreso. tegias, rol
o |dentificar los docente,
puntos criti- etc...).
cos en el
desarrollo del
programa.
e Optimizar el
programa en
su desarrollo.
Su- Final e Valo- e Promo
mati- rar la mo-
va con- cién,
secu- certi-
cion fica-
de los cion,
obje- recon-
tivos, side-
asi racion
como de los
los parti-
cam- cipan-
bios tes.
pro- e  Acep-
duci- tacion
dos, o re-
pre- chazo
vistos del
o no. progra
e Verifi- gra-
car la ma.
valia
de un
pro-
grama
de ca-
ra a
satis-
facer
las ne-
cesi-
dades
pre-
vistas.

Para Pérez-Juste (2000) la concrecidn basica
de todo lo anterior puede tomar la forma de
la siguiente propuesta (estructurada en
torno a los cuatro momentos o etapas sefa-
ladas), siendo las tres primeras fundamenta-
les e imprescindibles en la primera evalua-
cion de cualquier programa educativo. La
cuarta, en cambio, representa una situacién
deseable segun la cual la evaluacién se insti-
tucionaliza y se integra en las sucesivas apli-
caciones del programa.

e Primer momento: evaluacién del
programa en cuanto tal.
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e Segundo momento: evaluaciéon del
proceso de implantacion del pro-
grama.

e Tercer momento: evaluacién de los
resultados de la aplicacion del pro-
grama.

e Cuarto momento: institucionaliza-
cion de la evaluacién del programa.

En este caso el cuarto momento, que segun
Pérez-Juste (2000) consiste en lograr la plena
integracién del programa y de su evaluacién,
viene a redundar en la mejora tanto del pro-
grama como de la propia metodologia de la
evaluacion, asi como en el perfeccionamien-
to profesional de los profesores.

5. RESULTADOS.

En cuanto a los objetivos expuestos, cabe
destacar la cumplimentacién de la mayoria
de ellos desde los aspectos mads simples a los
mas complejos. Es una propuesta que pro-
mueve facilmente la participacion del alum-
nado y esto provoca que se vayan alcanzan-
do los objetivos uno a uno sin apenas tener
problemas.

En base a los criterios planteados a la hora
de extraer resultados, destacar que la orga-
nizacion de los aspectos mentales por parte
de la organizacidn del alumnado y del profe-
sorado ha sido insistente, debido a la con-
densacion de contenidos planteados, es
decir, ha sido muy importante recalcar este
objetivo para poder seguir adecuadamente
el planteamiento disefiado desde el principio
hasta el final. Es por este inciso, que la pro-
puesta ha resultado de bastante aceptacion
y motivacién por parte de profesores vy
alumnos.

En relacidn al segundo apartado del sistema
de categorias, adecuacién de aspectos basi-
cos, es necesario sefialar que la mayoria de
alumnos coinciden con la cumplimentacién
de éstos, exceptuando una minoria de estu-
diantes que no han llegado a cumplir un
objetivo clave como es el de “manejar pro-
gramacion de acuerdo a la tematica Cervan-
tina”. Dichos alumnos coinciden en ser estu-
diantes de menor edad y con déficit en el

manejo de nuevas tecnologias. Es por ello
que a la hora de arrancar en el proyecto
deberian haber necesitado unas sesiones
mas de desarrollo, con sus respectivas expli-
caciones basicas, reforzandolas con ejemplos
de programacion.

Con respecto a la sesién “estrella” de la pro-
puesta, la exhibicion “Cervan-bética”, es
necesario destacar la gran aceptacion que ha
supuesto por parte de los familiares de los
alumnos. Durante la exposicion, los estu-
diantes se mantuvieron en su postura co-
rrecta, aungque un poco tensos y nerviosos,
debido a la gran expectacion que hubo. To-
dos los padres y madres de los alumnos pu-
dieron grabar en video los proyectos de sus
hijos, que estaban tan ilusionados en mos-
trar su trabajo.

Al finalizar la exposicién, todos los familiares
dieron la enhorabuena tanto a los alumnos
por el trabajo realizado como a los profeso-
res por la propuesta tan creativa disefiada y
aplicada. La mayoria estaban asombrados al
ver la forma y el medio por el cual sus hijos y
compafieros habian aprendido un tema tan
comun como es el de Miguel de Cervantes y
su obra “Don Quijote de la Mancha”. Mu-
chos fueron los padres y madres que se in-
teresaron mas en profundidad acerca de
este medio de aprendizaje, planteando cues-
tiones acerca de la propuesta y aprovechan-
do que algunos de ellos eran maestros de
Educacidn Primaria.

En cuanto a las actividades planteadas, llama
la atencién la gran creatividad que los alum-
nos han sido capaces de ofrecernos en sus
trabajos. Pues ellos mismos han sido los
protagonistas de su propio proceso de
aprendizaje, buscando la informacidn nece-
saria y plasmandola de una manera bastante
creativa. La adaptacion al medio ha resulta-
do excelente, pues cabe constancia que los
alumnos contaban los dias para poder conti-
nuar sus proyectos en Scratch v1.4.

Como se ha podido observar durante la apli-
cacion de la propuesta, han prevalecido las
ventajas sobre los inconvenientes, debido a
gue lo Unico que se ha detectado ha sido el
elevado coste del material a utilizar (dado
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que se trabaja con ordenadores y kits de
Lego) y la escasa capacitacion de los docen-
tes.

En este ultimo caso, hemos tenido muy en
cuenta este aspecto dado que no seria acon-
sejable que cualquier persona sin formacion
pudiera afrontar de manera favorable una
sesion de robdtica educativa. Los alumnos
tienen que estar capacitados, tanto con la
temadtica como con el uso de los materiales a
utilizar para poder abordar el desarrollo del
trabajo propuesto en cada uno de los pro-
yectos.

6. CONCLUSIONES.

Cabe destacar que el desarrollo del trabajo
ha sido una tarea ardua con respecto a la
idea de su implantacion en los centros.
Comprobando los exitosos resultados que a
través de la robdtica educativa se han obser-
vado en los alumnos, se haria necesaria una
mayor formacion de los maestros de prima-
ria durante su trayectoria universitaria.

Es necesario destacar también, como conse-
cuencia a este trabajo, que los videojuegos y
los mundos virtuales son herramientas que
pueden ayudar a incrementar el rendimiento
escolar de los alumnos y favorecer las inter-
acciones educativas entre profesor-alumno y
entre los propios alumnos, dotdndoles de
seguridad en si mismos, creatividad y auto-
estima. Es algo que mejora el intercambio de
conocimientos entre los mismos y ayuda a
mejorar los resultados finales en las diferen-
tes asignaturas.

En el caso de los materiales y herramientas
de uso de la robética educativa, puede su-
poner un problema. Para radicarlo, una de
las soluciones que se ha planteado desde un
principio es la confrontacién de grupos de
trabajo de tres alumnos y asignando a cada
grupo un ordenador y un kit de Lego. Enton-
ces, para un grupo de 30 estudiantes se debe
contar como minimo con 10 herramientas.
Pero adquirir este nimero de herramientas
implica una gran inversién econdémica por
parte del centro educativo y no todas las
instituciones cuentan con el presupuesto
necesario.

Como se ha podido comprobar, la presencia
de la robdtica en el aula de clase, ofrece a
nifios y jovenes la posibilidad de entrar en
contacto con las nuevas tecnologias. El uso
de la robdtica como una herramienta de
aprendizaje permite la generacién de intere-
santes ambientes de aprendizaje interdisci-
plinarios que convierten el aula de clase en
un espacio para experimentar y explorar,
donde la robdtica como facilitador del pro-
ceso despierta el interés de los alumnos por
los temas tedricos; ya que el profesor puede
desarrollar de forma practica y didactica
aquellos conceptos que suelen ser abstrac-
tos y confusos, aplicandolos en un elemento
innovador y atractivo.

La robdtica educativa es adaptable en la
escuela no sélo como un fin, sino como un
medio para la adquisicidon de otros objetivos
mediante los cuales y a través de éste recur-
so, el alumno adquiera mas capacidad crea-
tiva y de manipulacién, asi como ser capaces
de realizar aplicaciones en casos reales para
resolver ciertos problemas.

La idea fundamental que se recoge tras la
realizacién de este trabajo se basa en fo-
mentar el uso de nuevos recursos didacticos
gue cumplimenten todos los requisitos del
curriculo y aglutine gran cantidad de mate-
rias para que, a través del juego, los nifos y
nifias desarrollen sus capacidades intelectua-
les y motrices.

Se podria considerar una iniciativa enfocada
en el desarrollo intelectual de nifios y nifias
que, por medio de la ensefianza practica de
conceptos basicos de la ciencia, la tecnologia
y las matematicas, el alumno hace propia sus
ideas y las interioriza utilizando su creativi-
dad y poniendo en practica conceptos
aprendidos de otras materias sin apenas
darse cuenta. Es por ello que, la robética
educativa como recurso escolar, puede signi-
ficar un facilitador del aprendizaje, motiva-
dor para aquellos alumnos que puedan con-
siderar la ciencia, las matematicas y la tecno-
logia, asignaturas mas complejas y con ma-
yor grado de dificultad.
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RESUMEN

El presente trabajo aborda el tema de la la importancia del juego como herramienta educativa y sus
beneficios en el desarrollo integral de la persona. El objetivo de la investigacién es evidenciar los benefi-
cios que aporta el juego como herramienta didactica para el desarrollo social y educativo. La metodolo-
gia empleada se fundamenta en el andlisis de la productividad cientifica del fendmeno, a partir de la
revisién de los principales contenidos presentes en publicaciones cientificas de impacto. Los datos obte-
nidos permiten realizar una aproximacion histdrica al estado del fendmeno y su evolucién. En este tra-
bajo de investigacion se define el concepto de juego, se muestra la importancia del juego en la sociedad
y la cultura como herramienta educativa, y se exponen y comparan las teorias sobre el desarrollo del
juego de Claparede, Piaget, Vygotsky y Elkonin, Chateau y Sutton-Smith y Roberts. Finalmente, se mues-
tran las conclusiones, en las que se destaca la importancia que, segun las teorias analizadas, tiene el
juego en el desarrollo socioeducativo de las personas.

PALABRAS CLAVE
Juego educativo, desarrollo infantil, teorias sobre el juego, herramientas didacticas.

ABSTRACT

The present work addresses the issue of the importance of the game as an educational tool and its ben-
efits in the integral development of the person. The objective of the research is to show the benefits of
the game as a didactic tool for social and educational development. The methodology used is based on
the analysis of the scientific productivity of the phenomenon, based on the review of the main contents
of scientific impact publications. The data obtained allow a historical approach to the state of the phe-
nomenon and its evolution. In this research work the game concept is defined, the importance of the
game in society and culture as an educational tool is shown, and the theories about the development of
the game of Claparéede, Piaget, Vygotsky and Elkonin, Chateau are exposed and compared. and Sutton-
Smith and Roberts. Finally, the conclusions are shown, in which the importance that, according to the
analyzed theories, has the game in the socio-educational development of the people is highlighted

KEYWORDS
Educational game, child development, theories about the game, didactic tools.
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Teorias sobre el juego y su importancia como recurso educativo para el desarrollo integral infantil.

José Alberto Gallardo Lépez & Pedro Gallardo Vdzquez.

1. INTRODUCCION

El juego es un concepto muy dificil de defi-
nir. Quizas es mas facil reconocerlo que de-
finirlo. Sin embargo, podemos decir que es
una actividad ludica, recreativa y placentera
gue se practica a cualquier edad. Los nifios y
nifias juegan para divertirse, explorar los
materiales y los objetos; experimentar vy
aprehender la realidad; comprender y poner
en practica sus descubrimientos; y aprender
a participar, a relacionarse con los demas y a
desenvolverse en el mundo en el que viven.

El juego es fundamental para el desarrollo
fisico, intelectual, afectivo, social, emocional
y moral en todas las edades. A través de él,
los nifos y nifas desarrollan habilidades,
destrezas y conocimientos. También incide
de manera muy positiva en el desarrollo de
la psicomotricidad, da informacidon acerca
del mundo exterior, fomenta la génesis inte-
lectual y ayuda al descubrimiento de si mis-
mo. Ademads, el juego supone un medio
esencial de interaccién con los iguales v,
sobre todo, provoca el descubrimiento de
nuevas sensaciones, sentimientos, emocio-
nes y deseos que van a estar presentes en
muchos momentos del ciclo vital (Herranz,
2013).

La actividad lddica posee una naturaleza y
funciones complejas que se abordan desde
diferentes teorias donde los autores se cen-
tran en distintos aspectos de su realidad,
pero en la historia y evolucion del juego apa-
recen diferentes explicaciones sobre el papel
gue desempeiia en el desarrollo humano.

En el siglo XX aparecen diferentes teorias
sobre el juego, entre las que se encuentran
la teoria de la derivacion por ficcion de Cla-
parede (1932), la teoria de la interpretacion
del juego por la estructura del pensamiento
de Piaget (1945), la teoria sociocultural del
juego (Vygotsky, 1933; Elkonin, 1980), la
teoria del juego como instrumento de afir-
macién del yo (Chateau, 1958) y la teoria de
la enculturacion de Sutton-Smith y Roberts
(1964, 1981).

El juego infantil es indispensable para la es-
tructuracion del yo; le permite al nifio cono-
cer el mundo que lo rodea y adaptarse a él; y

es fundamental para que el niflo aprenda a
vivir (Gémez, 2012), por ello, debe estar
presente en todas las etapas de su vida.

Sin el juego, la persona no puede desarrollar
su creatividad, su imaginacion, su afectivi-
dad, su socializacion, su espiritu constructi-
Vo, su capacidad critica y su capacidad de
comunicacion y sistematizacion (Morote,
2008), por tanto, hablamos de una actividad
esencial para el desarrollo integral de la per-
sona (Posada, Gdmez y Ramirez, 2005; Irwin,
Siddigi y Hertzman, 2007; Carranza, Garriga y
Llinas, 2011; Montero, 2017).

2. DESCRIPCION TEORICA

2.1. El concepto de juego

Etimoldgicamente, la palabra “juego” proce-
de de dos vocablos del latin: "iocus —i”, que
significa broma, chanza, gracia, chiste, y
“ladus, —i", que significa juego, diversion.
Generalmente, el juego esta asociado con la
diversién, la recreacion fisica, el placer y la
alegria (Diaz, 2008).

Resulta dificil precisar el concepto de juego,
ya que no existe una Unica y universalmente
aceptada definicion de juego que abarque
todas sus caracteristicas. Huizinga (1990) lo
define como una accidon u ocupacion libre,
que se desarrolla dentro de unos limites
temporales y espaciales determinados, se-
gun reglas absolutamente obligatorias, aun-
que libremente aceptadas, accion que tiene
su fin en si misma y va acompafiada de un
sentimiento de tension y alegria y de la con-
ciencia de “ser de otro modo” que en la vida
corriente.

Este autor también define el juego como un
término coextensivo del de “cultura” y sos-
tiene que este pudo existir inclusive antes de
la cultura como promotor, como origen del
lenguaje (Zapelli, 2003).

Por su parte, Viciana y Conde (2002, p. 83)
proponen la siguiente definicidn: “el juego es
un medio de expresion y comunicacion de
primer orden, de desarrollo motor, cognitivo,
afectivo, sexual, y socializador por excelen-
cia”. En opinién de estos autores, el juego es
un elemento clave para el desarrollo de las
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capacidades afectivas, motrices, cognitivas,
relacionales y sociales del nifio.

El juego es un modo de interactuar con la
realidad, determinado por los factores inter-
nos de quien juega con una actividad intrin-
secamente placentera, y no por los factores
externos de la realidad externa; es la mejor
manera que tienen los nifios para aprender,
desarrollar la creatividad y fomentar el desa-
rrollo socioemocional; es una forma de ejer-
citar las capacidades y habilidades que per-
mitirdn al nifio desarrollarse.

Segln Garaigordobil (2008), el juego no es
sélo una posibilidad de autoexpresion para
los nifos, sino también de autodescubri-
miento, exploracidon y experimentacion con
sensaciones, movimientos, relaciones, a
través de las cuales llegan a conocerse a si
mismos y a formar conceptos sobre el mun-
do.

Esta autora destaca la importancia del juego
para potenciar el desarrollo infantil, promo-
ver los aprendizajes y fomentar la interac-
cion entre padres e hijos.

El juego ofrece multiples posibilidades para
abordar los contenidos curriculares de Edu-
cacion Infantil. En esta etapa educativa, el
juego se utiliza como estrategia motivadora
para el aprendizaje de los temas de las areas
curriculares que se imparten en el aula (ltur-
be, 2015).

Desde nuestro punto de vista, en sintesis, el
juego infantil se puede definir como una
actividad placentera, libre y espontanea que
se realiza con el Unico fin de entretenerse y
divertirse, y que ayuda a los nifos a conocer-
se a si mismos, a relacionarse con los demas
y a comprender el mundo en el que viven.

2.2. Teorias sobre el desarrollo del juego

A continuacién, presentamos algunas de las
teorias mds importantes del siglo XX sobre el
desarrollo del juego.

2.2.1. Teoria de la derivacion por ficcion de
Edouard Claparéde (1932)

Este autor define el juego como una actitud
diferente de la persona ante la realidad. El

juego no puede diferenciarse de aquello que
no lo es, ni por los comportamientos concre-
tos, ni por las caracteristicas de inmadurez
de la persona, que estaran igualmente pre-
sentes cuando juegue como cuando no lo
haga. Menos aln podria entenderse ese
resto de juego que permanece presente en
el comportamiento de las personas adultas,
si ese fuera solo consecuencia de las condi-
ciones que caracterizan la infancia (Linaza,
1991). Su teoria, denominada “teoria de la
derivacién por ficciéon”, sostiene que lo mas
importante en la vida del nifo es el juego, y
considera que la actividad ludica es un do-
minio en el que estan presentes las tenden-
cias y necesidades que, posteriormente,
estaran en juego en la vida de la persona
adulta (Parra, 2000). Para este autor, la defi-
nicion de juego viene dada por quien juega,
por su modo de interaccionar con la reali-
dad. La clave del juego es su componente de
ficcion, su forma de definir la relacion del
nifio con la realidad en ese contexto concre-
to.

En este sentido, Claparéde (1983, p. 157)
sefiala que el juego “es el puente que va a
unir la escuela y la vida; el puente levadizo
mediante el cual podrd penetrar en la forta-
leza escolar, cuyas murallas parecian sepa-
rarla para siempre”. Este autor, postula que
el juego es el instrumento mas util para mo-
vilizar al nifio, en lo que podria considerarse
como escuela activa. En su teoria sobre el
juego, defiende que el juego persigue fines
ficticios, los cuales vienen a dar satisfaccidon
a las tendencias profundas cuando las cir-
cunstancias naturales dificultan las aspira-
ciones de nuestra intimidad, y sostiene que
éste es una actitud abierta a la ficcion, que
puede ser modificable a partir de situarse en
el “como si”, y que lo que verdaderamente
caracteriza el juego es la funcion simbdlica
(Navarro, 2002).

Siguiendo a este autor, podemos decir que el
nifio quiere ser protagonista de los eventos y
situaciones de la vida cotidiana, aunque este
rol lo tiene perdido en favor del adulto. Asi,
mediante el juego el nifio puede recuperar
este protagonismo, sirviéndole para recupe-
rar su autoestima y para autoafirmarse. Por
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tanto, el juego es el elemento de compensa-
cion afectiva que posee el nifio (Orti, 2004).

La “derivacién por ficcion” se asemeja en
cierto modo a la “conducta magica” de mo-
dernos autores de la corriente existencialis-
ta. Es una especie de sortilegio, y no solo los
nifios, sino también las personas adultas se
refugian en un mundo ficticio, no-real, vir-
tual, posible, imaginario, que sustituye al
mundo real (De la Mora, 2004).

La critica principal que se hace a la teoria de
la derivacidn por ficcion de Claparede es que
no todos los juegos son de ficcion o de fan-
tasia.

2.2.2. Teoria de la interpretacion del juego
por la estructura del pensamiento de Piaget
(1945)

Para Piaget, las diversas formas que adopta
el juego durante el desarrollo infantil son
consecuencia directa de las transformacio-
nes que sufren sus estructuras intelectuales.
El tipo de juego es, en parte, un reflejo de
estas estructuras. Pero, en la medida en que
es accion infantil por antonomasia, el juego
contribuye al establecimiento y desarrollo de
nuevas estructuras mentales (Linaza, 1991).
Este autor sefala que el juego consiste en un
predominio de la asimilacién sobre la aco-
modacién. Cualquier adaptacion al medio
supone, en la teoria, un equilibrio entre am-
bos polos. Y si la imitacion, la incorporacion
de comportamientos que obligan a modificar
las propias estructuras intelectuales, “es el
paradigma de la acomodacion, el juego, en
el que se distorsiona esa realidad externa a
favor de la integridad de las propias estruc-
turas, serd el paradigma de la asimilacion”
(Linaza y Maldonado, 1987, p. 42).

Piaget e Inhelder (2007) distinguen cuatro
categorias de juegos: juegos de ejercicios,
juegos simbdlicos, juegos de reglas y juegos
de construccion.

El juego de ejercicio se da a lo largo del pe-
riodo sensoriomotor (0-2 afios) y correspon-
de a la necesidad de accidon automatica; en
cuanto el nifo ha superado las dificultades
de adaptacidon a una nueva situacion utiliza

las habilidades adquiridas para obtener pla-
cer funcional (Valdés y Flérez, 1996).

En este periodo el juego consiste en la repe-
ticién funcional de acciones sensoriomotoras
que “pierden” su finalidad y se reiteran por
el solo placer que proporcionan al nifio (Del-
val y Kohen, 2010). Estas acciones inciden
generalmente sobre contenidos sensoriales
y motores; son ejercicios simples o combina-
ciones de acciones con o sin un fin aparente.

El juego simbdlico (dominante entre los 2-3 y
los 6-7 afos) aparece alrededor de los 2 afios
y se caracteriza por el uso “simbdlico” de los
objetos: los objetos presentes en la situacién
no se toman en si mismos, sino “represen-
tando” a otros objetos no presentes. Por
ejemplo, cuando el nifio juega con una caja
de cartdn como si fuese un coche o con tro-
zos de papel como si fuesen billetes, esta
realizando juego simbdlico (Garcia y Delval,
2010). Este tipo de juego tiene su apogeo
entre los 5 y los 6 afios. Deja de ser predo-
minante hacia los 7 afios, cuando es sustitui-
do por los juegos de reglas, aunque el decli-
ve es paulatino, ya que se puede observar
aun un juego intenso dependiendo de los
nifios o de los contextos que lo favorezcan
(Abad y Ruiz de Velasco, 2011).

Los juegos de reglas aparecen entre los cua-
tro y los siete afios, dependiendo en buena
medida del contexto social de nifio. Comien-
zan siendo juegos de reglas simples y direc-
tamente unidas a la accion, y terminan, hacia
los 12 afos, siendo juegos de reglas comple-
jas, mas independientes de la accién, y en
los que la légica inductiva y deductiva, la
formulacién de hipétesis y la utilizacién de
estrategias es frecuente (Montafiés, 2003).

Estos juegos se caracterizan por estar orga-
nizados mediante una serie de reglas que
todos los jugadores deben respetar, de tal
forma que se establece una cooperacion
entre ellos y al mismo tiempo una compe-
tencia (Delval, 1985); y son fundamentales
porque “contribuyen al aprendizaje de las
habilidades sociales, de cooperacion, compe-
tencia, amistad, control emocional y concep-
to de norma” (Montafiés, 2003, p. 18). Ade-
mas, favorecen el desarrollo del lenguaje, la
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memoria, la atencién, el razonamiento y la
reflexion.

Los juegos de construccién no constituyen
una etapa mas dentro de la secuencia evolu-
tiva. Marcan mas bien una posicién interme-
dia, el puente de transicién entre los diferen-
tes tipos de juegos y las conductas adapta-
das (Montafiés et al., 2000). Este tipo de
juegos aparece alrededor del primer afio y
estd presente en todos los estadios del desa-
rrollo infantil.

Estos juegos son fundamentales para lograr
el desarrollo integral del nifo en la etapa de
educacién infantil, ya que permiten al nifio
desarrollar las habilidades motoras finas, la
coordinacion éculo-manual y las capacidades
de analisis y sintesis; fomentar la imagina-
cion y la creatividad; potenciar la capacidad
de atencién y concentracién; estimular la
habilidad manual, asociar ideas; ejercitar la
capacidad de razonamiento légico; etc.

Entre las criticas mds importantes que se
han hecho a la teoria del juego de Piaget se
encuentran las siguientes: Elkonin (1985)
sefiala que el juego simbdlico no es precisa-
mente un pensamiento egocéntrico puro,
como piensa Piaget, sino todo lo contrario, la
superacién del mismo; Linaza (1991, p. 51)
subraya que existe “una cierta contradiccion
en la concepcion piagetiana del juego simbo-
lico, al caracterizarlo como <<individual>> en
sus primeras fases y solo progresivamente
<<socializado>>"; Ortega (1992) afirma que,
en la teoria de Piaget, el paso de la estructu-
ra lidica simbdlica a la estructura légica-
reglada es de tal naturaleza gigantesca, que
nos desplaza del estudio del egocentrismo,
las compensaciones yoicas, los simbolos
magicos, etc., al estudio de las estructuras
del pensamiento moral; en medio queda un
conjunto importante de elementos pertene-
cientes al desarrollo del conocimiento social
gue guedan inexplicados; Delval (2008) ma-
nifiesta que la clasificacién del juego de Pia-
get recoge algunos de los aspectos mas
esenciales de los cambios que se producen
en la actividad ludica del nifio, pero también
deja escapar otros aspectos. Por ejemplo, es
importante considerar si el juego se realiza

en solitario o se trata de juego social con
otros, o si en el juego se utilizan objetos o
juguetes, o sdélo hace intervenir el propio
cuerpo.

Es importante destacar que, durante buena
parte del siglo XX, las teorias de Piaget han
predominado en las investigaciones occiden-
tales sobre el desarrollo infantil (Brooker y
Woodhead, 2013), y que su clasificacion de
los tipos de juego es generalmente aceptada
(Delval, 2008).

2.2.3. Teoria sociocultural del juego
(Vygotsky, 1933; Elkonin, 1980)

El modelo de la escuela soviética fue descrito
originalmente por Vygotsky (1933) y desa-
rrollado por sus discipulos (Elkonin, 1980).
Vygotsky (1982) afirma que el juego es un
proceso de sustitucién; es la realizacidn ima-
ginaria, ilusoria, de deseos irrealizables; se-
fiala que la imaginacién constituye esa nueva
formacidn que falta en la conciencia del nifio
en la primera infancia, y que representa una
forma especificamente humana de la activi-
dad de la conciencia; cree que en el juego el
nifio crea una situacién ficticia y una estruc-
tura sentido/cosa, en la que el aspecto se-
mantico, el significado de la palabra, el signi-
ficado del objeto es dominante, determina
su conducta; subraya que el nifio no simboli-
za en el juego, sino que desea, satisface el
deseo, hace pasar a través de la emocién las
categorias fundamentales de la realidad; vy
sostiene que un caracter esencial del juego
es la regla, transformada en afecto.

En su opinidn, el juego crea una zona de
desarrollo préximo en el nifio. Durante el
mismo, el nifio estd siempre por encima de
su edad real. El juego contiene en si mismo
una serie de conductas que representan
diversas tendencias evolutivas, y por esta
razon es una fuente muy importante de
desarrollo (Vygotsky, 2008).

Este autor establece una relacion entre el
juego y el contexto sociocultural en el que
vive el nifio y afirma que, durante el juego,
los niflos se proyectan en las actividades
adultas de su cultura y recitan sus futuros
papeles y valores. De este modo, el juego va

Revista Educativa Hekademos, 24, Afio XI, Junio 2018. [41-51]. ISSN: 1989-3558

© AFOE 2018. Todos los derechos reservados




Teorias sobre el juego y su importancia como recurso educativo para el desarrollo integral infantil.

José Alberto Gallardo Lépez & Pedro Gallardo Vdzquez.

por delante del desarrollo, ya que asi los
nifios comienzan a adquirir la motivacion,
capacidad y actitudes necesarias para su
participacion social, que Unicamente pueden
llevarse a cabo de forma completa con la
ayuda de sus mayores y de sus semejantes
Vygotsky. Asi mismo, sefiala que la imitacion
es una regla interna de todo juego de repre-
sentacion. A través de la misma “el nifio se
apropia del sentido sociocultural de toda
actividad humana” (Ortega, 1992, p. 64).

Elkonin (1985) sefiala que el fondo del juego
es social debido a que su naturaleza y su
origen también lo son, subraya que la natu-
raleza de los juegos infantiles solo puede
comprenderse por la correlacidon que existe
entre éstos y la vida del nifio en sociedad,
considera que la utilizacién de objetos esta
subordinada al servicio de la comprensién de
la vida social de relacidn, indica que el origen
del juego simbdlico estd intimamente rela-
cionado con la formacién cultural del nifio,
gue estd orientada por los adultos y mani-
fiesta que el rol del nifio en el juego prota-
gonizado estd vinculado orgdnicamente a la
regla, y que la regla se va destacando poco a
poco como nucleo central del rol represen-
tado por el nifio en este tipo de juego.

Desde la perspectiva sociocultural de la es-
cuela soviética, el objetivo del juego es
aprender del mundo de las personas adultas,
de sus relaciones, sus actividades, transac-
ciones y sistemas de organizacidon y comuni-
cacion (Ortega, 1991).

Vygotsky y Elkonin consideran que la unidad
fundamental del juego infantil es el juego
protagonizado, caracteristico de los ultimos
afos de la etapa preescolar. Se trata, por
tanto, de un juego social, cooperativo, de
reconstruccion de roles adultos y de sus
interacciones sociales (Linaza y Maldonado,
1987).

Entre las criticas mas importantes que se
han hecho a la teoria de la perspectiva so-
ciocultural del juego de Vygotsky y Elkonin
se encuentran las siguientes: Rubinshtein
aduce que: (1) la interpretacion del juego se
concentra en la estructura de la situacidon
ludica sin descubrir las fuentes del juego; (2)

la interpretacion de la situacion lddica como
nacida del “traslado” de los significados v,
mas aun, de la tentativa de inferir el juego
de la necesidad de “jugar a los significados”
es estrictamente intelectualista; y (3) al ex-
cluir arbitrariamente las formas precoces en
las que el nifio, sin crear ninguna situacion
ficticia, representa alguna accion extraida de
la situacién real, esta teoria se priva de la
posibilidad de comprenderlo en su desarro-
llo (Elkonin, 1985); Lopez de Sosoaga (2004)
sefiala que las aportaciones de Vygotsky son
interesantes y valoran positivamente el fe-
némeno del juego, aunque Unicamente se
ocupa de la etapa “preescolar”.

Es importante subrayar que, aunque las ob-
servaciones criticas de Rubinshtein “no son
acertadas en todo, deben ser tenidas en
cuenta al elaborar los problemas de psicolo-
gia del juego infantil” (Elkonin, 1985, p. 144).

2.2.4. Teoria del juego como instrumento de
afirmacion del yo (Chateau, 1958)

En su teoria del juego Chateau (1958) sostie-
ne que el nifo se desarrolla por el juego,
sefiala que el gozo obtenido por el nifio en el
juego es un gozo moral, considera que el
juego desempefia en el nifio el rol que el
trabajo desempeiia en el adulto, dice que el
juego tiene su fin en si mismo, en la afirma-
cion del Yo, cree que la seriedad es una de
las caracteristicas esenciales del juego infan-
til y afirma que en el juego el nifio muestra
su inteligencia, su voluntad, su caracter do-
minador; en una palabra: su personalidad.

Una de las ideas mas importantes de su teo-
ria es “que el nifio no suefia con ninguna
cosa tanto como con ser adulto. El juego del
nifio, como toda su actividad, estd regido por
la gran sombra del Mayor” (Chateau, 1958,
p. 33); para este autor, la busqueda de
afirmacion del Yo se manifiesta en el juego
en dos formas: la atraccién del Mayor vy el
gusto por el orden, por la regla (Debesse,
1958).

Otra de las ideas principales de este autor es
que el nifio busca en el juego una prueba
que le permita afirmar su Yo: es decir, su
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personalidad. Propone la siguiente clasifica-
cion de los juegos:

e Juegos sin ninguna regla: juegos fun-
cionales, juegos hedonisticos, juegos
con algo nuevo, juegos de destruc-
cion, juegos de desorden, juegos de
arrebato y juegos solitarios.

e Juegos reglados: juegos de imitacién,
juegos de construccion, juegos de
regla arbitraria, juegos sociales, jue-
gos figurativos, juegos de proeza,
juegos de competicidn, danzas y ce-
remonias.

Los juegos sociales aparecen aproximada-
mente a los 7 afios, ya que es a partir de esta
edad cuando el nifio asume los esquemas de
las actitudes sociales y existen verdaderas
situaciones de colaboracion y de juego en
equipo (Mir, Corominas y Goémez, 1997).
Estos juegos incrementan la capacidad de
relacién interpersonal y fomentan el apren-
dizaje sobre otras personas y culturas (Agui-
lar y Gonzalez, 2003).

En los juegos de competicion cooperativa (el
marro, las cuatro esquinas, la rayuela, la
semelle, etc.) el rol del educador es doble: a)
ayudar a cada nifio a realizarse en el ambito
de la tarea colectiva, y b) facilitar la toma de
conciencia de los elementos socioafectivos
que pueden generar tensiones y reacciones
emocionales que frenan la marcha del gru-

po.

En la medida en que el educador permita
una mejor regulacion del grupo en relacion
con la tarea y con los problemas afectivos
que se plantean, el objetivo de socializacién
se alcanzara realmente (Le Boulch, 2001).

Entre las criticas mas importantes que se
han hecho a la teoria del juego de Chateau
se encuentran las siguientes (Elkonin, 1985):
(a) es erréneo suponer que la tendencia a la
autoafirmacion esta en el nino desde que
nace; y (b) las opiniones voluntaristas des-
plegadas por Chateau son unilaterales y no
explican ni el origen ni la naturaleza del jue-
go, concretamente, del protagonizado.

A pesar de sus criticas a Chateau, Elkonin
(1985) seiiala que en los trabajos de Chateau
hay observaciones e ideas valiosas; por
ejemplo, considera importante la idea de
que los juegos imitativos coadyuvan a escla-
recer las diferencias que se observan entre la
posicion del nifio y de los adultos en la vida
real.

2.2.5. Teoria de la enculturacion de Sutton-
Smith y Roberts (1964, 1981)

Sutton-Smith y Roberts en su teoria de la
enculturacion plantean que existe una rela-
cion entre el tipo de valores inculcados por
una determinada cultura y la clase de juegos
que, con objeto de garantizar la transmisién
de los valores predominantes en una socie-
dad concreta, son promovidos por cada cul-
tura (Linaza, 1991).

Para estos autores, los juegos son estructu-
ras microcosmicas de la cultura que atraen al
individuo modelando los aspectos emociona-
les o cognoscitivos de su conflicto; el nifo
aprende de forma simple y directa a demos-
trar destreza, a arriesgarse y a fingir. Gracias
a este aprendizaje acumulativo el nifio va
aprendiendo a comportarse en adulto (Blan-
chard y Taylor, 1986).

Sutton-Smith y Roberts (1964, 1981) relacio-
nan su teoria de la enculturacién con la eco-
nomia de subsistencia y tecnologia muy
elemental, tecnologia y organizacion mode-
radamente complejas, y organizacién social
compleja; consideran que el juego tiene
esencialmente un valor adaptativo y de
acomodacién a la realidad, que le da una
significacion fundamentalmente positiva en
el desarrollo del nifio; afirman que el juego
constituye una salida de los conflictos per-
sonales del individuo, creados por el tipo
peculiar de educacion recibida en la infancia;
sefialan que el principio del aprendizaje por
imitacidon formal e informal es inherente a la
enculturacién; y distinguen tres tipos de
juegos: a) juegos de destreza fisica, practica-
dos extensamente en las sociedades que
recompensan el éxito y en las sociedades
donde el temor al fracaso crea estados de
ansiedad en el nifio; b) juegos de azar, pro-
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pios de las sociedades que valoran las tareas
rutinarias que hacen minimas concesiones a
la iniciativa o a la autonomia individual; y c)
juegos de estrategia, asociados a las socie-
dades que valoran especialmente la obe-
diencia a las 6rdenes emanadas de los diri-
gentes responsables.

Roberts, Arth y Bush (1959) subrayan que los
juegos de estrategia se relacionan con los
sistemas sociales, los juegos de azar con las
creencias religiosas y los juegos de destreza
fisica con el medio ambiente.

La teoria de la enculturacién concede gran
importancia a la relaciéon y las interacciones
que se producen entre el medio en el que
vive y se desarrolla el nifio y el tipo de juego
que este realiza. Mediante el juego se
transmiten normas y valores fundamentales
para vivir en una determinada cultura y so-
ciedad. Por ello, es importante considerar el
contexto de la experiencia social a la hora de
analizar el conocimiento que el nifio esta
desarrollando acerca de los demads, ya que es
dificil comprender el comportamiento hu-
mano y su desarrollo prescindiendo del con-
texto sociocultural el que aparece (Garoz,
20009).

Esta teoria sostiene, segun Morcillo y Al-
cahud (2005), que los juegos practicados por
los nifios en diferentes contextos responde-
rian al marco sociocultural en el que surgen
y, en este sentido, reproducirian los sesgos
introducidos en los sistemas educativos con-
cebidos.

En opinidn de Navarro (2002, p. 100), pode-
mos decir “que el juego infantil ha presenta-
do menos reticencias a la transculturacion
que el juego del adulto, y que la explicacion
reside en la percepcion de ser considerado
como una actividad menor, menos trascen-
dente”.

Hoy en dia el juego ocupa un lugar importan-
te en el mundo infantil. A través de él, el
nifio aprende a conocer el mundo que le
rodea, con las peculiaridades y limitaciones
tipicas de la edad y cultura a la que pertene-
ce; el funcionamiento de las estructuras
sociales, y las destrezas que necesitara en su
vida adulta.

El juego favorece el proceso de identidad
personal, enculturacién y socializacién, per-
mite al nifio aprender reglas, normas, valo-
res, actitudes y comportamientos sociales
que facilitan su integracion en la escuela y en
la comunidad en que vive.

Es importante sefalar que las relaciones
entre las personas y la sociedad parecen salir
reforzadas por algunas teorias del juego,
como la de “funcién social” de Mead; la del
desarrollo cognitivo de Piaget, y la de Sut-
ton-Smith y Roberts sobre “enculturacidn
conflictiva” (Blanchard y Taylor, 1986).

3. EL JUEGO EN LA SOCIEDAD Y EN LA CUL-
TURA

A lo largo de la historia, el juego ha estado
siempre presente en todas las culturas vy
sociedades, incluso en las mas primitivas.
Forma parte de la genética de la persona. Se
nace, crece, evoluciona y vive con el juego
(Paredes, 2003).

El juego ha formado, estd formando y forma-
ra parte de los sucesos y actividades de la
vida cotidiana. Esta directamente relaciona-
do con el tiempo libre, un espacio que se
dedica al descanso, diversién y recreacién.
En el tiempo libre, la persona esta liberada
de condicionantes extrinsecos como el tra-
bajo, las obligaciones y los compromisos
familiares y sociales.

Desde la Antigliedad las personas han bus-
cado formas de entretenerse, competir,
conocerse y ocupar el tiempo libre mediante
juegos. En el transcurso de la historia, el
juego ha evolucionado a la vez que lo hacia
el sentido del tiempo libre y del trabajo, y
también las actividades de ocio dominantes
en cada sociedad, que son influenciadas por
los hdbitos y costumbres de cada época,
lugar y civilizacién.

Los juegos siempre han cumplido una fun-
cion de aprendizaje y socializacion muy im-
portantes. Esto es porque el juego es un
elemento indispensable en el desarrollo
evolutivo de los nifios, quienes manifiestan
su reconocimiento del entorno fisico y social
mediante manifestaciones ludicas, y esta
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presente en todas las épocas y culturas de la
historia. En muchos casos se han convertido
en rituales inicidticos o entrenamientos de
habilidades a través de los cuales entender y
asumir los valores propios de la sociedad en
que se vive.

Mediante los juegos, las personas en edad
infantil van aprendiendo aspectos del con-
texto cultural en que viven, incorporandose
progresivamente a la realidad del mundo
gue han construido sus mayores, también en
medio de la broma y el juego. En ese compli-
cado proceso, las actividades ludicas se iran
haciendo menos auténomas y egoistas, para
ir participando cada vez mas del juego adul-
to de la vida, o sea, de la vida misma enten-
dida como juego; pero un juego mucho mas
serio, mas auténtico y real, la mayoria de las
veces no tan feliz ni divertido ni placentero
(Garcia y Llull, 2009).

La actividad Iudica permite al nifio explorar
el mundo; desarrollar la motricidad, la ima-
ginacidn, la inteligencia y la creatividad; so-
cializarse; satisfacer las necesidades de or-
den afectivo; crecer en virtudes; y divertirse
y disfrutar en su tiempo libre (Garrido,
2010).

4. CONCLUSIONES

El juego es una actividad vital e indispensa-
ble para el desarrollo humano, ya que con-
tribuye de forma relevante al desarrollo fisi-
co, cognitivo, afectivo, social y moral de ni-
fos. El juego potencia el desarrollo psicomo-
tor, la motivacién y las emociones, desarrolla

5. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

la imaginacion y la creatividad, favorece el
lenguaje, la comunicacidn y la socializacién,
promueve la interaccion con los demas, faci-
lita la cooperacidn en actividades conjuntas
entre iguales, fomenta el desenvolvimiento
de los sentimientos sociales, incrementa la
atencién y la memoria, despierta la curiosi-
dad y estimula la alegria, el autoconcepto, la
autoestima vy el crecimiento personal y per-
mite afirmar la personalidad, el Yo, exteriori-
zar sentimientos, emociones, vivencias y
pensamientos, ensayar los roles que ejercen
las personas adultas en la sociedad y repre-
sentar situaciones reales o imaginarias de la
vida cotidiana.

A través del juego, los nifios aprenden valo-
res, normas, roles, conductas, actitudes,
interiorizan conceptos y desarrollan capaci-
dades, exploran el mundo que les rodea, lo
comprenden y se relacionan con él, se rela-
cionan socialmente, conocen rasgos de su
cultura, desarrollan su pensamiento e inteli-
gencia, se integran en el mundo adulto y se
divierten. Por tanto, podemos decir que el
juego, contribuye positiva y significativa-
mente al desarrollo integral en la etapa in-
fantil

Para finalizar, podemos afirmar que el juego
es un importante vehiculo que tienen los
nifios para aprender y asimilar nuevos con-
ceptos, habilidades y experiencias. Por ello,
el juego es una herramienta pedagdgica
primordial en educacion.

e Abad, J. y Ruiz de Velasco, A. (2011). El juego simbdlico. Barcelona: Grao.

e Aguilar, M.J. y Gonzélez, P. (2003). Hospitalizacién infantil. Planificacién para el alta
hospitalaria. En M.J. Aguilar (Dir.). Tratado de Enfermeria Infantil. Cuidados pedidtri-
cos, (pp. 89-110). Madrid: Elsevier Science.

e Blanchard. K. y Taylor, A. (1986). Antropologia del deporte. Barcelona:

e Brooker, L. y Woodhead, M. (Eds.) (2013). E/ derecho al juego. Reino Unido: The Open

University.

e Carranza, M., Garriga, H. y Llinas, M. (2011). Saltamos a ciudad: siete propuestas para
vivir la educacion fisica fuera de la escuela. Barcelona: Grad.
e Chateau, J. (1958). Psicologia de los juegos infantiles. Buenos Aires: Kapelusz (Orig.

1950).

Revista Educativa Hekademos, 24, Afio XI, Junio 2018. [41-51]. ISSN: 1989-3558

© AFOE 2018. Todos los derechos reservados




Teorias sobre el juego y su importancia como recurso educativo para el desarrollo integral infantil.
José Alberto Gallardo Lopez & Pedro Gallardo Vdzquez.

e Claparéde, E. (1983). L'education fonctionnelle. Neuchate: Delachaux et Niestlé (Orig.
1921).

e Debesse, M. (1958). Prefacio. En J. Chateau. Psicologia de los juegos infantiles, (pp.1-
2). Buenos Aires: Kapelusz.

e DelaMora, J. G. (2004). Psicologia educativa. México: Progreso.

e Delval, J. (2008). El desarrollo humano. Madrid: Siglo XXI de Espafia.

e Delval, J. (1985). El mecanismo y las etapas del desarrollo. Madrid: Ministerio de Edu-
cacioén, Cultura y Deporte. Area de Educacién.

e Delval, J. y Kohen R. (2010). El desarrollo de la capacidad de representacion. En J. A.
Garcia y J. Delval (Coords.). Psicologia del Desarrollo I, (pp. 137-169). Madrid: UNED.

e Diaz, H. A. (2008). Hermenéutica de la ludica y pedagogia de la modificabilidad simbé-
lica. Bogota: Cooperativa Editorial Magisterio.

e Elkonin, D. B. (1985). Psicologia del juego. Madrid: Visor libros (Orig. 1978).

e Garaigordobil, M. (2008): Importancia del juego infantil en el desarrollo humano. En D.
Bafieres et al. El juego como estrategia didactica, (pp. 13-21). Barcelona: Graé.

e Garcia, J. A. y Delval, J. (Coords.) (2010). Psicologia del Desarrollo I. Madrid: UNED.

e Garcia, A. y Llull, J. (2009). El juego infantil y su metodologia. Madrid: Editex.

e Garoz, |. (2009). Desarrollo social y conocimiento transcultural de las reglas. En V. Na-
varro y C. Trigueros (Eds.). Investigacion y juego motor en Espafa, (pp. 165-200). Llei-
da: Universitat de Lleida.

e Garrido, P. (2010). Educar en el ocio y el tiempo libre. Madrid: Palabra.

e Gomez, J. F. (2012). El juego infantil y su importancia en el desarrollo. CCAP, 10 (4), 5-
13.

e Herranz, P. (2013). Teorias y desarrollo del juego. En P. Herranz y P. Sierra (Directoras).
Psicologia Evolutiva I. Volumen Il. Desarrollo social, (pp. 225-247). Madrid: Universidad
Nacional de Educacién a Distancia.

e Huizinga, J. (1990). Homo ludens. Madrid: Alianza (Orig. 1938).

e Irwin, L., Siddiqi, A. y Hertzman, C. (2007). Desarrollo de la Primera Infancia: Un Poten-
te Ecualizador. Informe Final para la Comision sobre los Determinantes Sociales de la
Salud de la Organizacion Mundial de la Salud. Global Knowledge for early child devel-
olopment/Human Early Learning Paternship. Recuperado de https://goo.gl/cezXoK

e Iturbe, X. (2015). Coeducar en la escuela infantil: sexualidad, amistad y sentimientos.
Barcelona: Graé.

e Le Boulch, J. (2001). El cuerpo en la escuela en el siglo XXI. Barcelona: INDE.

e linaza, J. L. (1991). Jugar y aprender. Madrid: Alhambra Longman.

e linaza, J. y Maldonado, A. (1987). Los juegos y el deporte en el desarrollo psicolégico
del nifio. Barcelona: Anthropos.

e Lopez de Sosoaga, A. (2004). El juego: andlisis y revision bibliogrdfica. Bilbao: Universi-
dad del Pais Vasco.

e Mir, V., Corominas, M. D. y Gdmez M.T. (1997). Juegos de fantasia en los parques in-
fantiles para nifios y nifias a partir de 2 afios. Madrid: Narcea.

e Montafiés, J. (Coord.) (2003). Aprender y jugar: actividades educativas mediante el ma-
terial ludico-diddctico Prismaker System. Cuenca: Ediciones de la Universidad de Casti-
lla-La Mancha.

e Montaiiés, J. et al. (2000). El juego en el medio escolar. Ensayos: Revista de la Facultad
de Educacion de Albacete, 15, 235-260.

e Montero, B. (2017). Experiencias Docentes. Aplicaciéon de juegos didacticos como me-
todologia de ensefanza: Una Revision de la Literatura. Pensamiento Matemdtico, VII
(1), 75-92.

Revista Educativa Hekademos, 24, Afio XI, Junio 2018. [41-51]. ISSN: 1989-3558
© AFOE 2018. Todos los derechos reservados



Teorias sobre el juego y su importancia como recurso educativo para el desarrollo integral infantil.
José Alberto Gallardo Lopez & Pedro Gallardo Vdzquez.

I

|

|

e Morcillo, P. y M.2 C. Alcahud (2005). Creatividad que estas en los Cielos.... Revista ma- :
dri+d, 30. Recuperado de https://goo.gl/KzsMm?2 |

e Morote, P. (2008). Juegos de nifas. Entre lo tradicional y lo contempordneo. En P. Ce- |
rrillo y C. Sdnchez (Coords.). La palabra y la memoria: estudios sobre literatura popular :
infantil, (pp. 165-190). Cuenca: Ediciones de la Universidad de Castilla-La Mancha. |

e Navarro, V. (2002). El afdn de jugar: teoria y prdctica de los juegos motores. Barcelona: |
INDE. I

e Ortega, R. (1992). El juego infantil y la construccion social del conocimiento. Sevilla: Al- :
far. |

e Ortega, R. (1991). Un marco conceptual para la interpretacidn psicoldgica del juego in- |
fantil. Infancia y aprendizaje, 55, 87-102. |

e Orti, J. (2004). La animacion deportiva, el juego y los deportes alternativos. Barcelona: :
INDE. |

e Paredes, J. (2003). Juego, luego soy. Teoria de la actividad ludica. Sevilla: Wanceulen. |
e Parra, G. (2000). Bases epistemoldgicas de la educomunicacion: definiciones y perspec- I
tivas de su desarrollo. Quito-Ecuador: Abya-Yala. :

e Piaget, J. e Inhelder, B. (2007). Psicologia del nifio. Madrid: Morata. |
e Posada, A., Gdmez, J. F. y Ramirez, H. (2005). E/ nifio sano. Bogota: Editorial Médica In- |
ternacional Ltda. |

e Roberts, J. M., Arth, M. J., & Bush, R. R. (1959). Games in Culture. American Anthropol- :
ogist, 61, 597-605. |

e Sutton-Smith, B., and Roberts, J. M. (1964). Rubrics of competitive behaviour. Journal |
of Genetic Psychology, 105, 13-37. |

e Sutton-Smith, B., and Roberts, J. M. (1981). Play, toys games and sports. In H. C. Trian- :
dis & A. Heron (eds). Handbook of Cross Cultural Psychology. Vol. 4. Developmental |
Psychology. Nueva York: Allyn and Bacon. I

e Valdés, C. A. y Fldrez, J. A. (1996). El nifio ante el hospital: programas para reducir la I
ansiedad hospitalaria. Asturias: Servicio de Publicaciones de la Universidad de Oviedo. :

e Viciana, V. y Conde, J. L. (2002): El juego en el curriculo de Educacién Infantil. En J. A. |
Moreno (Coord.). Aprendizaje a través del juego, (pp. 67-97). Malaga: Aljibe. I

e Vigotski, L. S. (1982). El juego y su funcion en el desarrollo psiquico del niflo. Cuadernos I
de Pedagogia, 85, 39-48 (Version castellana de la conferencia dada por Vygotski en el :
Instituto Pedagdgico Estatal de Hertzsn en 1933, Leningrado). I

e Vygotski, L. S. (2008). El desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores. Barcelona: I
Critica (Orig. 1932). |

e Zapelli, G. (2003). La huella creativa. San José, C. R.: Editorial de la Universidad de Cos- :
ta Rica. I

|

I

I

I

I

|

|

I

I

I

I

|

|

I

I

I

I

|

|

I

51 Revista Educativa Hekademos, 24, Afio XI, Junio 2018. [41-51]. ISSN: 1989-3558
© AFOE 2018. Todos los derechos reservados



APORTACIONES ARBITRADAS - Revista Educativa Hekademos, 24, Ano XI, Junio 2018

Propuesta para la introduccion del aula invertida en la docencia en Economia.
Proposal for the Implement of the Flipped Classroom in the Teaching of Economics.

Maria Barreiro Gen. Universidade da Corufia (Espafia).

Contacto: maria.gen@udc.es

Fecha recepcién: 06/06/2017 - Fecha aceptacion: 17/05/2018

RESUMEN

El presente trabajo contiene una propuesta detallada de incorporacién de una de las metodologias acti-
vas, el “Aula invertida” o “Flipped Classroom”, en la docencia de Principios de Economia en el Grado en
Derecho. Se trata de un modelo didactico en el que el estudiantado aprende nuevo contenido a través
de video-tutoriales en linea, mientras que la parte practica asociada a esta se realiza en el aula. El obje-
tivo principal que se pretende conseguir es incorporar las nuevas tecnologias a esta docencia, asi como
reducir el rechazo generalizado que se percibe por parte de este estudiantado hacia el estudio de una
materia con terminologia no juridica. La introduccidn de este método puede conseguir tener en cuenta
la gran capacidad para realizar actividades multitarea con la que cuenta el estudiantado universitario en
la actualidad, lo familiarizado que estd con el visionado de videos, atender a la diversidad en el aula y
captar la atencion del alumnado de Derecho hacia temas econdmicos. Para la aplicacién de esta pro-
puesta se recomienda la utilizacidn de un grupo de control que permita que se comparen los resultados
obtenidos con esta metodologia y otras mas tradicionales.
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ABSTRACT

The present work contains a detailed proposal of incorporation of an active methodology, known as
“Flipped Classroom”, in the teaching of Principles of Economics in the Degree in Law. Flipped Classroom
is a didactic model in which students learn new content through video-tutorials online, while the practi-
cal part associated with this are done in the classroom. The main objective is to incorporate the new
technologies into this teaching as well as reducing the students' widespread rejection of the study of a
subject with a no legal terminology. The introduction of this method may take into account the great
capacity for multitasking activities that university students currently have, how familiar they are with
video viewing, address diversity in the classroom and get attention of Law students to economic issues.
It is recommended the use of a control group that allows to compare the results obtained with this
methodology and the more traditional ones to implement the proposal.

KEYWORDS
Teaching methods, Active learning, Technology, Virtual Classrooms.
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1. INTRODUCCION

El aprendizaje de los principios econémicos
basicos en los estudios de Derecho suele ir
asociado a dificultades, debido a la necesi-
dad de emplear un vocabulario y unas he-
rramientas (matematicas, graficas) que estan
alejadas de la terminologia que se utiliza
mas habitualmente en el dmbito juridico. La
estructura de la materia, la forma de expo-
nerla o de examinarse, supone la necesidad
de adaptacion del estudiantado, al igual que
ocurre en otras titulaciones como puede ser
el Grado en Sociologia (Noya, 2014).

El profesorado que asume el reto de explicar
contenido econémico en dmbitos mas aleja-
dos de las propias Facultades de Economia,
se enfrenta en la actualidad a otras dificulta-
des que se extienden por la ensefianza pre-
sencial en general: tras la irrupcion de las
nuevas tecnologias tanto en el ambito priva-
do como en el dmbito publico, la sociedad se
ha transformado de forma radical y, en con-
sencuencia, el alumnado también. Las per-
sonas que, en la actualidad, cursan estudios
de Grado en la universidad presencial en
Espafia son, en su mayoria, lo que se conoce
como “digital natives”, es decir, son nativas
digitales, y, a su vez, estan acostumbradas a
la realizacién de mdltiples tareas a la vez
(Varela-Candamio, Novo-Corti, & Barreiro-
Gen, 2014). Estas nuevas caracteristicas
condicionan el éxito de las metodologias que
se lleven a cabo en el aula y, por ello, es
necesario repensar si los enfoques tradicio-
nales pueden seguir siendo eficaces o es
necesario introducir alternativas (Novo-Corti
& Barreiro-Gen, 2016).

La influencia de Internet es particularmente
notable en el caso de las personas que se
encuentran en la adolescencia, en la medida
en que esta herramienta esta afectando a su
forma de vivir (Wang, Luo, Luo, Gao, & Kong,
2012), asi como a muchos a otros aspectos,
tales como el desarrollo de su identidad, la
interaccién entre pares, la construccidon de
sus relaciones sociales o la forma de apren-
der. De hecho, las herramientas digitales
estdn en casi todos los aspectos de sus vidas
(Uhls, Espinoza, Greenfield, Subrahmanyam,
& Smahel, 2011).

La generacién nacida después de 1983 es
conocida por multiples denominaciones.
Muchas de ellas, como por ejemplo “digital
natives”, hacen referencia a esta relacion
“natural” que mantienen con las nuevas
tecnologias (Varela-Candamio et al., 2014).

Las discusiones mas recientes en los circulos
educativos versan sobre las implicaciones del
uso de las TIC para apoyar los procesos de
aprendizaje (Kennedy, Judd, Churchward,
Gray, & Krause, 2008). Por un lado, las insti-
tuciones educativas buscan la manera de
transformar el sistema educativo incorpo-
rando nuevas metodologias (Greenhow,
Robelia, & Hughes, 2009), ya que las TIC
permiten sobrepasar antiguas limitaciones,
por ejemplo, de espacio y de tiempo. Por
otro lado, la juventud ha desarrollado una
gran capacidad para realizar actividades
multitarea, que complica el poder mantener
su concentracion durante demasiado tiempo
seguido en una sola cosa, como por ejemplo,
la exposicion de un tema en una clase magis-
tral.

Por otra parte, la presencia de las nuevas
tecnologias en todos los niveles educativos
es cada vez mayor. De acuerdo con los ulti-
mos datos ofrecidos por el Instituto Nacional
de Estadistica, en el curso 2013-2014, el
porcentaje de aulas habituales de clase con
conexion a internet era del 91,5% en la en-
sefianza no universitaria. Los ordenadores de
sobremesa seguian siendo mayoria en los
centros educativos (51,7%) aunque los por-
tatiles representaban ya un porcentaje pro-
ximo (46,2%) (Instituto Nacional de Estadisti-
ca, 2016).

Tras los cambios que se han producido en la
sociedad con la aparicion de las nuevas tec-
nologias, la educaciéon universitaria se en-
frenta en la actualidad a la necesidad de
replantear los procesos educativos llevados
a cabo, con el objetivo de dar cabida a una
nueva comprensién sobre coémo pueden
aprenden las personas en este nuevo con-
texto digital. Asimismo, debe buscarse la
metodologia mas adaptada a los nuevos
tiempos, donde, sin duda, los dispositivos
moviles tienen un papel destacado (Lucena,
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2016; Riaza & Rodriguez, 2016), constitu-
yendo el denominado “m-learning”. Se facili-
ta, de esta manera, el aprendizaje a lo largo
de la vida y en cualquier momento (Marin et
al., 2016), desarrollandose lo que se ha de-
nominado “aprendizaje para llevar” de
acuerdo con Novo-Corti y Barreiro-Gen
(2016). No obstante, como han apuntado
Sung, Chang y Yang (2015), la efectividad de
esta introducciéon dependerd de diferentes
factores, como el software utilizado o el
método de ensefianza.

De acuerdo con Kinshuk, Chen, Cheng vy
Chew (2016), mientras que en el pasado, el
primer canal de adquisicién de conocimien-
tos era la ensefianza formal a través de los
colegios, institutos y universidades, las per-
sonas que en la actualidad quieren adquirir
conocimiento ya no dependen en un porcen-
taje tan alto de estas instituciones, sino que
gracias al aprendizaje online, a las clases
virtuales y a otros materiales de este tipo, el
aprendizaje informal ha ganado protagonis-
mo y constituye el 50% del tiempo de
aprendizaje diario. Por ello, es fundamental
que las universidades presenciales tengan en
cuenta los cambios que se han producido y
gue siguen produciéndose, y, en consecuen-
cia, se adapten a ellos. De hecho, de acuerdo
con Graesser (2013), el estudiantado del
siglo XXI esta inmerso en una gran variedad
de nuevas tecnologias. Los mensajes instan-
tdneos y Facebook fueron seleccionados en
2012 como medios para relacionarse con sus
amistades, mientras que los blogs y Twitter
para compartir noticias. Asimismo, Novo-
Corti y Barreiro-Gen (2016), han comparado
el proceso educativo en el modelo tradicio-
nal frente al innovador, donde destaca, en-
tre otros aspectos relevantes, el papel que
ha adquirido internet y las propias webs
frente a la importancia que el centro educa-
tivo tenia en el modelo tradicional.

En el presente trabajo, tras el andlisis de la
bibliografia cientifica mas relevante sobre los
“digital natives” y los diferentes enfoques
educativos, se realiza una propuesta concre-
ta para la ensefianza de los Principios de
Economia en el Grado en Derecho, a través
de la introduccién de una nueva metodolo-

gia denominada “Flipped Classroom” o aula
invertida, donde el alumnado debe adoptar
un papel mas protagonista que en el enfo-
que docente tradicional y en el que las nue-
vas tecnologias cobran un mayor protago-
nismo (Nimo & Durdn A., 2017a). Posterior-
mente, se exponen las principales conclusio-
nes.

2. METODOLOGIA

En este contexto, y ante las numerosas op-
ciones que existen para introducir nuevas
metodologias activas (método de casos,
simulacidn etc), en este trabajo se ha elegido
la conocida como “flipped classroom” o aula
invertida. Con este método, se supera la
concepcion tradicional del proceso de ense-
flanza-aprendizaje en el que el protagonismo
se le otorgaba al profesorado, adoptando
metodologias activas en las que el centro es
el estudiantado, que asume el papel princi-
pal en todo el proceso. El estudiantado
aprenden nuevo contenido a través de vi-
deo-tutoriales en linea, mientras que la par-
te practica asociada a esta se realiza en el
aula con el profesorado como guia (Nimo &
Duran A., 2017a). De esta forma, el profeso-
rado ofrece una orientacién mas personali-
zada (Tourdn, 2013). Nubemia (2017) com-
para las principales diferencias entre el en-
foque tradicional y esta nueva metodologia.
Entre ellas, destaca la importancia de la con-
solidacion del aprendizaje que si puede apa-
recer con el uso de este tipo de metodolo-
gias activas.

En este trabajo se presenta una propuesta
de adaptacion de esta nueva metodologia al
ambito universitario. En concreto, en la ma-
teria de Principios de Economia del Grado en
Derecho, siguiendo la Guia Docente aproba-
da por la Universidad de A Coruiia (Espafia)
para el curso 2016/2017.

3. PROPUESTA REALIZADA

“Principios de Economia y de la Hacienda
Publica” es una de las asignaturas de 19 cur-
so (22 cuatrimestre) del Grado en Derecho
de la Universidad de A Corufia (UDC). Esta
asignatura tiene como principal objetivo que
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el alumnado se familiarice con los aspectos
mas relevantes de la Economia y de la Ha-
cienda Publica, asi como que se consiga un
aprendizaje reflexivo, critico y auténomo.

Esta materia se divide en dos partes: Princi-
pios de Economia, perteneciente al area de
Fundamentos del Andlisis Econdmico y Ha-
cienda Publica, que forma parte del area de
Economia Aplicada. Por ello, son dos perso-
nas de areas diferentes las que se han de
coordinar para afrontar la docencia de esta
materia, en un contexto en el que la ense-
flanza de aspectos econémicos, como ya se
ha comentado, no resulta demasiado moti-
vador para el alumnado ni demasiado senci-
llo para el profesorado. La tasa de suspensos
suele ser elevada.

Por ello, y ante esta situacién, unida a todos
los cambios sociales y de tipologia del alum-
nado que ya se han ido comentando a lo
largo del presente trabajo, surge la necesi-
dad de buscar alternativas para llegar mas
facilmente al estudiantado.

La Tabla 1 recoge los contenidos de la prime-
ra parte, la relativa a los Principios de Eco-
nomia, que es en la que se centrara la pro-
puesta.

Tabla 1. Contenido recogido en la Guia Docente de la

parte de Principios de Economia en el Grado en Dere-
cho, Universidade da Corufia (UDC). Curso 2016/2017.

PARTE I. PRINCI- Tema 1. La macroeconomia:
PIOS DE ECO- conceptos basicos.

NOMIA 1.1: ¢Qué es la Macroeconomia?
Tema 1. La ma- 1.2: Conceptos basicos.
croeconomia: Tema 2: El desempleo y la infla-
conceptos basi- cion.

cos. 2.1 El desempleo.

Tema 2: El des- 2.2 La inflacion.

empleoy lainfla- 2.3 La curva de Phillips.

cion. Tema 3. Las funciones del dinero.

Tema 3. Las 3.1 Origen y tipos de dinero.
funciones del 3.2 La oferta monetaria y la de-
dinero. manda de dinero.

Tema 4. El creci- 3.3 El Banco Central Europeo y el
miento econémi-  euro.

coy el desarrollo. Tema 4. El crecimiento econémico
y el desarrollo.
4.1 El crecimiento econdmico.
4.2 El desarrollo y las tres vias de
la sostenibilidad.

Para el desarrollo de esta nueva metodolo-
gia se propone uno de los temas de esta
parte, en concreto, el tema 2: El desempleo
y la inflacién. Dicho tema estd presente en la
realidad cotidiana casi cada dia, sobre todo
tras el estallido de la crisis en el afno 2008,
por las peculiaridades, por ejemplo, del mer-
cado de trabajo espafiol.

Siguiendo el enfoque tradicional, hasta el
momento, el alumnado cuenta con un ma-
nual, adaptado a los contenidos de la mate-
ria, por el que puede preparar la asignatura.
En las clases tedricas se explican los principa-
les contenidos de la materia y, en las clases
practicas, se realizan ejemplos o preguntas
similares a las que, posteriormente, se tiene
que enfrentar el estudiantado en el examen
final correspondiente.

Siguiendo un enfoque mds innovador y pro-
poniendo la inclusién del aula invertida en, al
menos, algln tema como es el desempleo y
la inflacidn, el procedimiento a seguir seria el
gue se detalla a continuacién:

3.1. Fase |

Se ha desarrollado el Canvas del presente
proyecto de Flipped Classroom o Aula Inver-
tida. Se trata de un instrumento muy utiliza-
do en el dmbito empresarial, pero que,
adaptado al ambito educativo, puede resul-
tar de gran ayuda para la programacién di-
dactica. De acuerdo con Nimo y Duran
(2017a) el Canvas debe contener los aparta-
dos recogidos en la Tabla 2.

Tabla 2. El Canvas y sus apartados
Contenidos: contenidos de las materias impartidas

que podran ser trabajados mediante la metodologia
del Flipped Classroom.

Objetivos: qué objetivos se persiguen (tanto a través
de la parte tedrica como de la posible parte practica).

Agrupamientos/Organizacion: qué tipo de agrupa-
mientos resultarian los idéneos para trabajar esos
contenidos mediante la parte practica.

Recursos: qué recursos materiales serian los necesa-
rios para el desarrollo del proyecto.

Escenarios y temporalizacidn: cuales son los escenarios
utilizados para el desarrollo del proyecto y cuanto
tiempo deberia invertirse en total (teniendo en cuenta
la parte tedrica y practica).

Evaluacion: qué se va a evaluar y quién la realizara.

Difusidén: qué medios de difusidén se utilizaran para
hacer llegar los contenidos tedricos al alumnado.
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Siguiendo este guion, el Canvas que se ha
propuesto se recoge en la Figura 1.

Asignatura: Principios de ] Parte tedrica:
Economia y de la I _ comprender los
Hacienda Publica (Grado ! conceptos
en Derecho. UDC). :: - Entender su
I formulacion

Tema: El desempleo y la
inflacion
1. El desempleo:
Definicién y calculo
2. La inflacién: Definicién
y calculo

1 matemadtica

- Trasladar los |‘=z,

o

L e = — - == === e -_———-

I ] 1. Material digital con explicaciones
I Parte practica: " 2. Enunciados parte practica
3. Necesaria conexion a Internet

conocimientosala | == === = = =
I realidad y al 1 F=-==

con los contenidos a exponer, intentando
captar la atencidn. Se presenta el objeto de
~ estudio, se exponen los con-
tenidos y se finaliza la pildora
con las principales conclusio-
nes, invitando a la reflexion.

En la propuesta que contiene
el presente trabajo se han
dividido los contenidos en

————————— = tres bloques, que coinciden

. I
3. Lacurva de Phillips: | caleulo practico 11 ‘a: l___ Eu_ga_rflﬁe_m_pi L _; , con los subapartados del
relifz:el:tc;ncizn :: ;;f:f?::;f::: : | 2horas: visionado de |a informacion y : tema 2 de la guia docente
L 1 asimilacidn de ideas. | .
e o === # | 4 horas: trabajo parte practicaenelaula | (21 El desempleo’ 22 la

1. Inicial: Evaluacién entre iguales

e T T T Ty

Figura 1. Propuesta de Canvas para la introduccion del
Aula Invertida en la docencia de Principios de Econo-
mia (Tema: Desempleo e Inflacion).

Fuente: Elaboracion propia

Como complemento a la elaboracion del
Canvas se puede realizar el denominado
Storyboard, en el que se dibuja en varias
vifietas el contenido del Canvas. En este
caso, no se ha considerado necesario, puesto
gue ya se tiene experiencia en este tipo de
actividades por otras asignaturas. El boceto
inicial del proyecto queda elaborado a través
del Canvas y se puede pasar a la siguiente
fase.

3.2. Fase ll

Consiste en la elaboracién de la “pildora
formativa”. Una vez que ya se han seleccio-
nado los contenidos en la 12 Fase, es necesa-
rio transmitirselos al alumnado, y el instru-
mento mads representativo para ello de esta
metodologia es la conocida como “pildora
formativa”. Se pueden grabar en video o en
un podcast y en ellas se explican los conteni-
dos a los que se hacia alusidn en el Canvas.
Se recomienda que estos videos tengan una
duracién no superior a diez minutos, ya que
seria mas complicado que el alumnado man-
tuviese plena atencién durante mucho mas
tiempo. De acuerdo con Nimo y Durdn
(2017b), es recomentable elaborar un guidn

2 horas: visionado de la informacién y

i imilacion de i
2. Hereoevaluacian i asimilacién de ideas.

« 4 horas: trabajo parte prictica en el aula_, cada una de estas tres par-

inflacion; 2.3 La curva de
Phillips). Se ha grabado un
video de corta duracion para

tes. Para ello, se ha recurrido
al programa “Screencast-O-Matic”, que
permite, de forma gratuita, realizar videos
de una duracién inferior a los quince minu-
tos. Asimismo, permite grabar la pantalla del
ordenador y sefialar con un puntero en ella,
a la vez que se puede ver al profesorado
explicando los contenidos, como se muestra
en la Figura 2.

El alumnado podrd visualizar las pildoras a
través de la plataforma virtual de la que
dispone la Universidad, en este caso, Mood-
le, en el momento que consideren dentro
del periodo que se establezca. En este caso,
se podria establecer una semana como plazo
para ello. Asimismo, el alumnado cuenta con
una explicacion mas detallada en el manual
de la asignatura, para poder ampliar sus
conocimientos previa realizacion de la parte
practica.

Figura 2. Captura de pantalla de la pildora formativa

elaborada con el programa “Screencast-O-Matic” para

el subtema “el desempleo”.
2.1.3 Clasificacién de la poblacién

POBLACION EN EDAD

{ oetmasaAR16sS
3 ARlOS

po ) e w00
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3.3. Fase lll

Consiste en el disefio de la parte practica. En
esta parte, se deben establecer los objetivos
a alcanzar, los pasos a seguir para su desa-
rrollo y la temporalizacién estimada.

En la propuesta para este tema en concreto
de Principios de Economia el disefio de la
parte practica se expone a continuacion:

A. Objetivos que se pretenden conseguir
con la actividad:

1. Aproximar al alumnado al andlisis de
conceptos macroecondémicos rele-
vantes, como el desempleo y la in-
flacién.

2. Determinar analiticamente los mis-
mos y representar graficamente la
Curva de Phillips.

B. Pasos a seguir para su desarrollo:

1. Asignar grupos de trabajo.

2. Leer los ejercicios y noticias de ac-
tualidad a analizar.

3. Plantear por parte del profesorado
el punto de inicio de la practica.

4. Preguntar las dudas que puedan sur-
gir por parte del estudiantado en un
primer momento.

5. Trabajar de forma colaborativa con
el equipo para resolver la practica
con la supervision del profesorado.

6. Puesta en comun de los resultados y
explicacion de las vias que se han
utilizado para llegar a ellos (por si
hay varias alternativas validas).

7. Realizar la evaluacién final.

C. Temporalizacion estimada: 4 horas.

D. Agrupamientos: Se trabajard en grupos
colaborativos de 3 6 4 personas, dependien-
do del tamafo del grupo, siendo supervisa-
dos y guiados por el profesorado.

E. Espacios de trabajo y estructura adecua-
da: Se trabajara en el aula habitual.

F. Recursos materiales: Se necesitaran los
enunciados de los ejercicios practicos a reali-
zar (en papel o en algun dispositivo electro-
nico), asi como calculadora y material de
escritura.

3.4. Fase IV
Se trata de la fase de evaluacion. Debe espe-
cificarse el tipo de evaluacién a realizar.

En este caso:

A. Actividad inicial: El desempleo y la infla-
cion.

1. Qué se quiere evaluar: Conocimien-
tos previos sobre la materia.

2. Quién evalua: Evaluacion entre igua-
les.

3. Como se va a evaluar: Se realizaradn
unas preguntas individualmente. y
se corregiran entre los componentes
de cada grupo.

B. Actividad final: El desempleo y la infla-
cion.

1. Qué se quiere evaluar: Evaluacion
tedrica de la materia en cuestion re-
cogida en la guia Gadu.

2. Quién evaltua: Heteroevaluacién del
alumnado.

3. Como se va a evaluar: mediante
unos ejercicios practicos y el comen-
tario de una noticia de actualidad
sobre la materia.

3.5. Fase V

En esta ultima fase, se analizan los resulta-
dos obtenidos y se realizan propuestas de
mejora. Una vez finalizado el proceso de
evaluacion, es el momento de analizar los
resultados y ver cuales son los puntos débi-
les que pueden mejorarse o que deben ser
eliminados.

Como principal observacién efectuada tras la
elaboracion de esta propuesta, sefialar la
importancia de evaluar los resultados alcan-
zados una vez que se ha implementado esta
metodologia para la explicacion de alguno
de los temas, valorando de esta forma la
pertinencia de extenderla a mds temas o de
recurrir a otros métodos.
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4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Tras la exposicion de los principales cambios
sociales con repercusiones en el ambito edu-
cativo que estan teniendo lugar en socieda-
des como la espainola, se ha propuesto la
introduccion de una nueva metodologia en
la docencia de la economia en los estudios
de Derecho, el “aula invertida”, que permita,
por un lado, incorporar las nuevas tecnolo-
gias a esta docencia, y, por otro, reducir el
rechazo generalizado que se percibe hacia el
estudio de una materia que pertenece a un
ambito no estrictamente juridico.

Se considera que, con la introduccidn en, al
menos, alguno de los temas a explicar en
materias de este tipo, se pueden conseguir
las siguientes ventajas:

1. Tener en cuenta la gran capacidad
para realizar actividades multitarea
con la que cuenta el estudiantado
universitario.

2. Tener en cuenta lo familiarizado que
esta con el visionado de videos. Se
trata de llegar al alumnado a través
de una via que utilizan constante-
mente no solo para aprender, sino
también como medio de ocio.

3. Incorporar metodologias activas
donde el estudiantado gana prota-
gonismo.

4. Permitir que el profesorado ayude a
afianzar los conocimientos adquiri-
dos y pueda atender mejor a la di-
versidad de alumnado que encontra-
rd en el aula.

5. Captar la atencién del alumnado de
Derecho hacia temas econdmicos,
evitando el generalizado rechazo ini-
cial.
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RESUMEN |

La finalidad de la presente investigacion es conocer la influencia que tiene el género del alumnado |

(n=251) de Formacion Profesional (FP) Basica en el uso de los dispositivos de Tecnologia de la Informa- I

cién y Comunicacion (TIC). Se ha aplicado un método descriptivo y correlacional con analisis bivariable a :

toda la poblacién de alumnos de Formacién Profesional Basica de la Ciudad Auténoma de Ceuta, me- |

diante un cuestionario que ha sido validado y fiabilizado previamente. El analisis de los datos se ha desa- I

rrollado aplicando pruebas no paramétricas, una vez comprobado que los datos no cumplian los requisi- |

tos para las pruebas paramétricas, a través de los test de Kolmogorov-Smirnov y Levene. Las pruebas no |
paramétricas aplicadas han sido Chi-Cuadrado para la asociacién de variables categérica. Para conocer la |

fuerza de relacién entre ellas hemos aplicado la prueba V de Cramer y el coeficiente de contingencia. I

Los resultados muestran que las mujeres hacen un mayor uso de recursos tales como procesadores de |

texto y traductores on-line, mientras que los hombres utilizan mas los chat. Ademads, existe relacion [

directa entre el género y el uso de los procesadores de texto y los traductores on-line. Podemos concluir :
que las mujeres utilizan recursos TIC mds orientados para el uso formativo, mientras que los hombres |

para cuestiones de ocio, siendo las primeras las que hacen mas usos de estos recursos que los hombres. I
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ABSTRACT

The purpose of the present investigation is to know the influence of the gender of the students (n = 251)
of Vocational Training (FP) Basic in the use of the devices of Information and Communication Technolo-
gy (ICT). A descriptive and correlational method with bivariate analysis has been applied to the entire
population of Basic Vocational Training students of the Autonomous City of Ceuta, through a question-
naire that has been validated and previously verified. The analysis of the data has been developed ap-
plying nonparametric tests, once it has been verified that the data did not meet the requirements for
the parametric tests, through the Kolmogorov-Smirnov and Levene tests. The nonparametric tests ap-
plied have been Chi-Square for the association of categorical variables. To know the strength of the
relationship between them, we applied the Cramer V test and the contingency coefficient. The results
show that women make greater use of resources such as word processors and on-line translators, while
men use chat more. In addition, there is a direct relationship between gender and the use of text pro-
cessors and on-line translators. We can conclude that women use more oriented ICT resources for train-
ing purposes, while men use leisure resources, with the former making more use of these resources
than men.

KEYWORDS
Gender difference, Basic Vocational Training, Technologies used in education, Information Technology.

Revista Educativa Hekademos, 24, Afio XI, Junio 2018. [60-68]. ISSN: 1989-3558
© AFOE 2018. Todos los derechos reservados


mailto:ajmoreno@ugr.es

61

Influencia del género del alumnado en el uso educativo de recursos TIC en la Formacion Profesional

Basica.

Antonio José Moreno Guerrero, Arturo Fuentes Cabrera & Jesus Lopez Belmonte.

1. MARCO TEORICO

La Formacién Profesional Basica queda reco-
gida en la Ley Organica 8/2013, de 9 de di-
ciembre, para la mejora de la calidad educa-
tiva, introducido en el apartado 10 en el
articulo 3 de la Ley Organica 2/2006, de 3 de
mayo, de Educacién, mediante la creacién de
ciclos dentro de la Formacién Profesional del
sistema educativo, como medida para fo-
mentar la permanencia del alumnado en el
sistema educativo, ofreciéndoles la posibili-
dad de un desarrollo personal y profesional
adecuado.

Concretamente, la Ley Orgéanica 5/2002, de
19 de junio, de las Cualificaciones y de la
Formacion Profesional determina la oferta
formativa de los diversos titulos de Forma-
cion Profesional Basica.

Siguiendo lo establecido en el Real Decreto
127/2014, de 28 de febrero, por el que se
regulan los aspectos especificos de la Forma-
cion Profesional Basica, podemos determi-
nar que esta etapa educativa forma parte de
las ensefianzas establecidas en el sistema
educativo espafiol en la actualidad, respon-
diendo a un perfil profesional. Las ensefian-
zas se ordenan en ciclos formativos organi-
zados en modulos profesionales con una
duracién de 2.000 horas, equivalentes a dos
cursos académicos a tiempo completo, ofre-
ciendo al menos, unidades de competencia
de una cualificacion profesional completa de
nivel 1 del Catadlogo Nacional de Cualificacio-
nes Profesionales. El tiempo maximo de
permanencia del alumnado en estos ciclos es
de cuatro anos.

Los médulos profesionales estaran constitui-
dos por areas de conocimiento tedrico-
practico cuyo objetivo es la adquisicion de la
competencia profesional, personal y social y
la competencia de aprendizaje a lo largo de
la vida.

El discente debe ser atendido segun sus ca-
racteristicas individuales, y sus necesidades
para incorporarse a la vida activa con res-
ponsabilidad y autonomia, fomentandose el
trabajo en equipo, la tutoria y la orientacidn
educativa y profesional.

Los ciclos formativos se estructuran en tres
tipos de mddulos claramente diferenciados
entre ellos.

Por un lado, tenemos los mddulos asociados
a unidades de competencia del Catalogo
Nacional de Cualificaciones Profesionales,
gue son los mddulos propios de la familia
profesional.

Por otro lado estan los mddulos asociados a
los bloques comunes, que garantizan la ad-
quisicion de las competencias del aprendiza-
je permanente, dividiéndose en dos mddu-
los: Mddulo de comunicacion y sociedad,
que se desarrolla en los dos cursos escolares
y fomenta las competencias del bloque de
Comunicacion y Ciencias Sociales, estando
integrados por las materias de Lengua Caste-
llana, Lengua Extranjera, Ciencias Sociales, y
en su caso, Lengua Cooficial; Mddulo de
Ciencias Aplicadas, que también se desarro-
lla en dos cursos escolares y desarrollan
competencias de las materias del bloque
comun de Ciencias Aplicadas, compuestos
por las materias Matematicas Aplicadas vy
Ciencias Aplicadas, ambas orientadas al con-
texto persona y de aprendizaje de un campo
profesional. Estos mddulos tienen de refe-
rente el curriculo de las materias de Educa-
cion Secundaria Obligatoria.

Finalmente encontramos los médulos de
formacion de centros de trabajos, que estan
relacionados con el periodo de practica que
realiza el alumnado.

Los ciclos formativos de Formacion Profesio-
nal Basica incluyen, de forma transversal en
el conjunto de mddulos profesional aspectos
relativos al trabajo en equipo, a la preven-
cion de riesgos laborales, el emprendimien-
to, a la actividad empresarial y a la orienta-
cion laboral, respeto al medio ambiente,
promocién de la actividad fisica y la dieta
saludable, la comprension lectora, la expre-
sién oral y escrita, la comunicacién audiovi-
sual, las Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacion y la Educacidn Civica y Consti-
tucional.

La metodologia de estas ensefianzas debe
tener caracter globalizador y tendera a la
integracién de competencias y contenidos
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entre los diversos mddulos profesionales
que incluyen cada titulo, ademds de adap-
tarse a las necesidades de los discentes y la
adquisicion progresiva de las competencias
del aprendizaje.

La evaluacion tendrd caracter continuo, for-
mativo e integrador, permitiendo orientar al
alumnado en sus aprendizajes y programa-
ciones didacticas.

Para acceder a estas ensefanzas, los estu-
diantes deben cumplir una serie de requisi-
tos de forma simultanea, tales como tener
cumplidos quince anos o cumplirlos durante
el afio natural en curso, no superar los dieci-
séis afios de edad en el momento del acceso
durante el afio natural, haber cursado el
primer ciclo o, de forma excepcional, en
segundo curso de Educacién Secundaria
Obligatoria, y haber sido propuesto por el
equipo docente a los padres, madres o tuto-
res legales para la incorporaciéon a un ciclo
de Formacion Profesional Basica.

El perfil del alumnado que estd matriculado
en la Formacion Profesional Basica es hete-
rogéneo (Gil y Sanchez, 2012), aspecto que
depende de su trayectoria previa en primaria
y secundaria (Cacheiro, Garcia y Moreno,
2015), en donde su experiencia suele ser
negativa, especialmente en ESO (Vega y
Aramendi, 2010) y con un alto nivel de ab-
sentismo escolar (Palomares y Lopez, 2012)
debido a su inadaptacién al entorno educati-
vo, no aceptando las normas de funciona-
miento del mismo (Garcia, Pozo y Martinez,
2013).

Estos aspectos provocan que el discente
tenga un nivel de competencia curricular
bajo en diversas materias, baja autoestima,
falta de interés y motivacion (Carrillo, 2013)
y conductas disruptivas (Vega y Aramendi,
2010).

Finalmente, el discente ve afectado su vida
personal y social, ya que tienen problemas
sociales, culturales (Garcia, Pozo y Martinez,
2013) y familiares (Sanchez, Buisan y Boix,
2006), no teniendo modelos adecuados en
dichos campos.

A la hora de definir las TIC, en funcién al
término utilizado, presenta diversos dilemas.
Uno de ellos es el que genera la dicotomia
entre Tecnologia de la Educacién y Nuevas
Tecnologias aplicadas a las Educacién. Am-
bos términos son usados en el sistema edu-
cativo espafiol y cada uno se centra en un
aspecto en concreto. La Tecnologia de la
Educacidn se centra en estudiar las estrate-
gias de ensefanza de caracter multimedia,
mientras que las Nuevas Tecnologias Aplica-
das a la Educacién pretenden la capacitacién
del docente como usuario de recursos mul-
timedia (Sevillano, 2002). Una tiende mas al
disefo de recursos tecnoldgicos en el proce-
so de ensefanza-aprendizaje, mientras que
el otro se focaliza hacia la utilizaciéon dentro
del proceso formativo.

Otro dilema en la definicion de las TIC se
centra a la hora de determinar de qué se
trata. Por un lado se consideran como aspec-
tos mas relacionados con la propia tecnolo-
gia (Majo y Marqués, 2002), y por otro lado
se relaciona mdas como un medio en el cual
se pueden transmitir informacién a otras
personas en cualquier lugar y momento
(Marti, 2010).

El uso de las TIC reportan beneficios al pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje, destacan-
do su alto poder motivador, aumento de
interés e implicacion hacia las tareas, elimi-
nacion de barreras espacio-temporales vy
potenciacion del aprendizaje colaborativo
(Cabero, 2015).

Estos hechos no se ven reflejado en los pro-
cesos de formativos actuales, ya que los
estudiantes, aunque manejan y controlan el
uso de dispositivos y recursos TIC, no siem-
pre los aprovechan para la formacidn, requi-
riendo en muchos casos un periodo formati-
vo para adaptar sus conocimientos al ambito
educativo (Ballano, Uribe y Munté, 2014).

El discente de Formacion Profesional Basica
dispone de Smartphone y ordenador, ha-
ciendo uso de ello para el ocio y comunicar-
se, no utilizdndolo para realizar tareas edu-
cativas. Este alumnado ha usado las TIC en
educacién primaria y educacién secundaria,
siendo el ordenador el principal dispositivo
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TIC usado (Cacheiro, Garcia y Moreno, 2015).
En estudiantes de la misma edad, son las
chicas las que disponen de mas Smartphones
con respecto a los chicos (Ballesta, Cerezo y
Veas, 2014), ademas de presentar mas com-
petencias en el uso de las TIC que los hom-
bres (Cacheiro, Garcia y Moreno, 2015).

A la hora de hacer uso de las TIC por parte
del formando con la misma edad que los
estudiantes de Formacién Profesional Basica,
las mujeres las suelen utilizar para comuni-
carse y realizar tareas escolares (Claro,
Preiss, San Martin, Jara, Hinostroza, Valen-
zuela, Cortes y Nussbaum, 2012), mientras
que los hombres las utilizan para actividades
mas relacionadas con el ocio (Sunkel, Trucco
y Moller, 2011).

2. OBJETIVOS

El objetivo que buscamos en esta investiga-
cion es identificar la influencia del género del
alumnado en los recursos TIC que utiliza
para desarrollar sus actividades escolares.

3. METODO

3.1. Muestra

Los alumnos participantes en el estudio han
sido 251 que se corresponden con la pobla-
cion de estudiantes matriculados en el pri-
mer curso de Formacién Profesional Basica
durante el curso académico 2014-2015 en
los 7 Centros Publicos y Concertados de Edu-
cacion Secundaria Obligatoria de la Ciudad
Autonoma de Ceuta (Espafia).

Las variables seleccionadas son el uso de
recursos TIC en el desarrollo de sus activida-
des, especificamente del procesador de tex-
to, buscadores de internet, correo electréni-
co, foros, chat, web con contenidos didacti-
cos, traductores online, videos formativos,
grabaciones de audios y otros, en relacién
con el género del discente.

3.2. Instrumentos

Para la elaboracién del cuestionario hemos
evitado preguntas principales que conllevan
una sola respuesta adecuada, con un lengua-

je demasiado culto, completas, negativas,
abiertas e irritantes (Bisquerra, 1989; Cohen
y Manion, 1990), estableciendo un disefio
claro y sin ambigliedades, adaptado al len-
guaje de la poblacidon a la que va dirigida,
con preguntas y respuestas cortas, con ins-
trucciones claras y concisas, en orden ldgico
y con preguntas generales a mas especificas
(Bisquerra, 1989; Cohen y Manion, 1990;
Ledén y Montero, 2004; Rodriguez, Gallardo,
Olmos y Ruiz, 2005; Buendia, Gonzalez, Gu-
tiérrez y Pegalajar, 1999).

Las preguntas son de identificacién, conteni-
dos, accién, informacidn, opinion, de consis-
tencia y bateria (Bisquerra, 1989; Colas y
Buendia, 1998; Rodriguez, et. al, 2005).

La validacion se realiz6 a través del juicio de
expertos, habiendo participado en esta fase
del estudio cinco doctores especialistas en
educacion en distintos niveles educativos y
en el drea de tecnologia educativa.

El primer cuestionario elaborado estaba
compuesto por 5 dimensiones, 28 preguntas
y 104 items, ademas de los datos sociode-
mograficos, incluidos al final.

Una vez tenidas en cuenta las recomenda-
ciones de la validacién por el juicio de exper-
tos, el cuestionario final quedd constituido
por 3 dimensiones y un total de 68 items,
ademas de los datos sociodemograficos al
final.

Finalizado el proceso de validacién del cues-
tionario, se procedié a analizar su fiabilidad
para comprobar la exactitud o precision que
debe de tener los datos obtenidos (Bisque-
rra, 1989; Buendia et. al, 1999), aplicando
una prueba piloto a 35 alumnos. Se calcul6 el
coeficiente de consistencia interna alfa de
Cronbach obteniendo un valor superior a
0’84 en las distintas dimensiones e items,
considerandose la prueba como adecuada.

Para este estudio nos hemos centrado en la
dimensién |l, denominada Uso de dispositi-
vos TIC en casa.
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3.3. Procedimiento

Una vez elaborados los cuestionarios, se le
presentd a los discentes en todos los centros
de Educacioén Secundaria Obligatoria de Ceu-
ta (IES Abyla, IES Almina, IES Clara Campoa-
mor, IES Camoens, IES Puertas del Campo) y
al centro de Educacién Concertada Severo
Ochoa; concretamente en su aula de refe-
rencia, durante la primera semana de octu-
bre, cuando las matriculas ya estaban cerra-
das y el alumnado asiste en su totalidad.

Para resolver el cuestionario se les dio un
tiempo de 50 minutos. En algunos casos,
algunos estudiantes necesitaron de ayuda
para poder complementarlo, puesto que no
tenian adquiridas las competencias lingisti-
cas necesarias para resolverlos por si mismo,
requiriendo de la lectura de los profesores.

Con los resultados obtenidos, se realizé un
analisis bivariado a través de tablas de con-
tingencia para explorar las posibles asocia-
ciones entre las distintas variables del estu-
dio.

El primer paso dado fue analizar si existian
diferencias estadisticamente significativas,
comprobando si los datos cumplian los su-
puestos de normalidad (Kolmogorov-
Smirnov) y homocedasticidad (Prueba de
Levene) para aplicar pruebas paramétricas.
Al no cumplirse los supuestos se aplicaron
métodos no paramétricos o métodos de
distribucién libre.

La prueba aplicada ha sido Chi-Cuadrado
para la asociacion de variables categéricas
nominales. El nivel de significancia con el
que se ha trabajado ha sido de a=0,05.

Chi-Cuadrado ha sido disefiado para trabajar
con muestras grandes y bien distribuidas
(con casos en todas las casillas) y requiere un
20% de frecuencias esperadas menor que 5
en las tablas de contingencia. En este estu-
dio habia un porcentaje muy superior a ese
20% limite en gran parte de las tablas. Por
eso se ha usado el método de significacién
exacta.

Dado que Chi-Cuadrado nos dice si hay o no
hay relacién, pero no nos dice de su fuerza,
hemos calculado las medidas de asociacidn

(tablas de medidas simétricas) para todos los
cruces significativos. Los estadisticos aplica-
dos para conocer la intensidad de la asocia-
cion han sido V de Cramer (V) y Coeficiente
de Contingencia (CC) para variables nomina-
les y tablas mayores de 2x2.

4. RESULTADOS

Se presentan los resultados, tanto descripti-
vos como correlativos de los recursos que
usa el alumnado de Formacién Profesional
Basica para el desempefio de sus actividades
diarias en relacion al género.

4.1. Analisis descriptivo

A nivel general, las valoraciones dadas por el
alumnado de Formacién Profesional Basica
en relaciéon al uso de determinados recursos
para el ambito educativo han sido similares,
tanto por hombres como mujeres, aunque
hay excepciones.

De manera particular, se observa que el pro-
cesador de texto es usado con asiduidad,
pero mucho mas por mujeres (61,9%) que
por los hombres (39,1%).

Los buscadores de internet también son
usados mucho, siendo parejo tanto por
hombres (78,9%) que por mujeres (82,2%).

El correo electrénico, siguiendo la dindmica
de los recursos anteriores, es usado por el
alumnado mucho, tanto por hombres
(44,4%) como por mujeres (46,6%).

Los foros, en cambio, no son usados ni por
hombres (63,2%) ni por mujeres (69,5%)
para el desarrollo de actividades educativas.

El Chat presenta niveles diversos segln sean
hombres o mujeres los que lo usan. Por un
lado, hombres o no lo usan nada (36,8%) o
mucho (39,8%). En cambio, las mujeres no lo
usan nada (45,8%).

La Web con contenidos didacticos es usada
mucho, tanto por hombres (61,7%) como
por mujeres (67,8%) para la realizacién de
actividades educativas.

Al igual que ocurre con el Chat, los traducto-
res on-line presentan niveles de uso diversos
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segln el género que lo utilice. Los hombres o
no lo utilizan nada (34,6%) o lo usan mucho
(38,3%). En cambio, las mujeres lo usan mu-
cho (59,3%).

Los videos formativos son usados mucho,
tanto por hombres (54,1%) como por muje-
res (54,2%) para la realizacion de tareas es-
colares.

Finalmente, las grabaciones de audio es el
recurso que menos han usado, ya que indi-
can que no lo han usado nada, tanto hom-
bres (79,7%) como mujeres (77,1%) para la
realizacion de actividades de clase.

Tabla 1. Porcentaje del uso, por género, de recursos TIC
para el desarrollo de tareas escolares
Variables  Gé- Nada Poco

nero

Procesa- H 248% 173% 188% 39,1%
dor de
texto M 12,7% 13,6% 11,9% 61,9%
Buscado- H 3% 6% 12%  78,9%
res de
M 1,7% 6,8% 9,3% 82,2%
Internet
Correo H 25,6% 18% 12% 44,4%
lectréni-
joec ront M 195% 212% 27%  46,6%
Foros H 63,2% 15,8% 9,8% 11,3%
M 69,5% 16,9% 9,3% 4,2%
Chat H 36,8% 7,5% 15,8% 39,8%
M 45,8% 8,5% 16,9% 28,8%
Web con H 6,8% 158% 158% 61,7%
conteni-
dos didac- M 5,9% 11% 153% 67,8%
ticos
Traducto- H 34,6% 15% 12% 38,3%
res on-
line M 15,3% 9,3% 16,1% 59,3%
Videos H 15,8% 15% 15% 54,1%
fi ti-
v‘;';ma : M 195% 144% 11,9%  54,2%
Grabacio- H 79,7% 7,5% 5,3% 7,5%
nes de
audio M 77,1% 9,3% 10,2% 3,4%

4.2. Analisis correlativo

En la hipdtesis 1, “hay diferencias entre
hombres y mujeres de FP Bdsica en el uso
del procesador de texto para actividades
educativas”, se acepta la hipdtesis porque
existen diferencias entre hombres y mujeres
en el uso del procesador de texto para la
realizacion de actividades educativas, obte-
niéndose un p-valor de 0.003. Se aprecia un

mayor uso por parte de mujeres que de
hombres. La relacidn entre las variables es
débil, segun las pruebas de V de Cramer
(0,234) y el coeficiente de contingencia
(0,234).

En la hipdtesis 2, “hay diferencias entre
hombres y mujeres de FP Basica en el uso de
buscadores de internet para actividades
educativas”, se rechaza la hipdtesis puesto
que existe homogeneidad. No existen dife-
rencias de significancia, obteniendo un p-
valor de 0,797. Se interpreta que el género
del alumnado de FP Basica no influye en el
uso de buscadores de internet para realiza-
cién de actividades educativas.

En la hipdtesis 3, “hay diferencias entre
hombres y mujeres de FP Basica en el uso
del correo electrénico para actividades edu-
cativas”, se rechaza la hipétesis puesto que
existe homogeneidad. No existen diferencias
de significancia, obteniendo un p-valor de
0,7. El género no influye a la hora de usar el
correo electrénico para realizar actividades
educativas.

En la hipdtesis 4, “hay diferencias entre
hombres y mujeres de FP Basica en el uso
del foros para actividades educativas”, se
rechaza la hipdtesis puesto que existe ho-
mogeneidad. No existen diferencias de signi-
ficancia, obteniendo un p-valor de 0,228. El
género no afecta al uso de los foros para
cuestiones educativas.

En la hipdtesis 5, “hay diferencias entre
hombres y mujeres de FP Basica en el uso
del Chat para actividades educativas”, se
rechaza la hipdtesis puesto que existe ho-
mogeneidad. No existen diferencias de signi-
ficancia, obteniendo un p-valor de 0,317. Se
interpreta que el género no influye para
hacer uso del Chat para el desarrollo de acti-
vidades educativas.

En la hipdtesis 6, “hay diferencias entre
hombres y mujeres de FP Basica en el uso de
Web con contenidos didacticos para activi-
dades educativas”, se rechaza la hipdtesis
puesto que existe homogeneidad. No existen
diferencias de significancia, obteniendo un
p-valor de 0,683. El género no influye en el
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uso de Web con contenidos didacticos para
el desarrollo de actividades educativas.

En la hipdtesis 7, “hay diferencias entre
hombres y mujeres de FP Basica en el uso de
traductor on-line para actividades educati-
vas”, se acepta la hipdtesis porque existen
diferencias entre hombres y mujeres en el
uso de traductores on-line para la realizacién
de actividades educativas, obteniéndose un
p-valor de 0.001. Se aprecia un mayor uso
por parte de mujeres que de hombres. La
relaciéon entre las variables es débil, segun
las pruebas de V de Cramer (0,262) y el coe-
ficiente de contingencia (0,262). En este
caso, el género influye, aunque de manera
leve, a la hora de seleccionar el traductor
como recurso didactico.

En la hipdtesis 8, “hay diferencias entre
hombres y mujeres de FP Basica en el uso de
videos formativos para actividades educati-
vas”, se rechaza la hipdtesis puesto que exis-
te homogeneidad. No existen diferencias de
significancia, obteniendo un p-valor de
0,808. El género no influye en el uso del vi-
deo educativo para cuestiones pedagdgicas
del alumnado.

En la hipdtesis 9, “hay diferencias entre
hombres y mujeres de FP Basica en el uso de
grabaciones de audio para actividades edu-
cativas”, se rechaza la hipdtesis puesto que
existe homogeneidad. No existen diferencias
de significancia, obteniendo un p-valor de
0,241. Se interpreta que el género no influye
en el uso de grabaciones de audios para
actividades educativas.

5. CONCLUSIONES

El alumnado de Formacién Profesional Basi-
ca presenta predisposicion, de manera co-
mun, y sin distincidon de género, en el uso de
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RESUMEN

El presente articulo nos introduce en el universo eTwinning a partir de una descripcién del contexto
actual de la ensefianza de las lenguas y haciendo un recorrido por el programa para explicar que se trata
de un programa de éxito; desde su creacién en 2005 hasta su actual encaje en el marco de Erasmus+,
por su constante crecimiento y evolucién. Se ofrece una explicacion sobre los motivos que han hecho
posible dicho éxito y que estan en relacién directa con las caracteristicas del disefio de los proyectos, la
preocupacion por la calidad de los mismos y sobre todo por su identificacién con los modelos que carac-
terizan la llamada “Educacién del siglo XXI”: vision internacional, aprendizaje integrado de contenidos y
lenguas, mediacidn tecnoldgica o aprendizaje basado en proyectos.
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En este contexto de cambio permanente, con notables implicaciones y no pocas incertidumbres genera- :
das sobre el profesorado, se propone eTwinning como marco para la mejora de las competencias del |
alumnado y de las practicas docentes, también para la transformacion de los centros educativos en los I
que se llevan a cabo estos proyectos. |
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ABSTRACT

This article introduces us to the eTwinning universe from a description of the current context of lan-
guage teaching and a tour of the program to explain that it is a successful program; from its creation in
2005 to its current fit within the framework of Erasmus +, for its constant growth and evolution. An
explanation is offered about the reasons that have made this success possible and that are directly re-
lated to the characteristics of the design of the projects, the concern for their quality and, above all,
their identification with the models that characterize the so-called " 21st century education ": interna-
tional vision, integrated content and language learning, technological mediation or project-based learn-
ing.

In this context of permanent changes, with many implications and uncertainties, eTwinning is proposed
as a framework for improving the competences of the students and teachers, also for the transfor-
mation of schools where these projects are carried out.

KEYWORDS
eTwinning, ICT, projects assessment, European educative programmes, CLIL.
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1. LA ENSENANZA DE LAS LENGUAS EN EL
CONTEXTO ACTUAL

Resulta evidente que en la actualidad nos
encontramos inmersos en un cambio de
modelo educativo, condicionado por la in-
corporacion de las tecnologias de la infor-
macién y la comunicacién, ahora puestas al
servicio del aprendizaje y del conocimiento y
por los nuevos roles que asumen los agentes
implicados en los procesos de ensefianza-
aprendizaje, especialmente en los procesos
implicados en la ensefianza de las lenguas.

A este respecto, en primer lugar, hay que
tomar en consideracién que uno de los
avances mas significativos que se han pro-
ducido en el terreno de la lingtistica ha sido
la superacién del concepto de competencia
lingliistica de N. Chomsky (1965), entendida
como conocimiento gramatical abstracto vy
externo a los contextos de uso de una len-
gua; por el de competencia comunicativa,
acufiado por D. Hymes y que refleja la idea
de que una lengua “existe” cuando se usa en
un determinado contexto o situacién y con
una determinada finalidad (Hymes, D.:
1972).

Tal y como citan Beaumont, M. y Chang, K-S.
(2011), como consecuencia de este nuevo
enfoque los estudiantes deben ser expuestos
a numerosas oportunidades de usar la len-
gua que aprenden con propdsitos comunica-
tivos y de aprender la lengua mediante su
uso. Al mismo tiempo, la enseifanza debe
centrarse en el estudiante y en su experien-
cia, lo que contrasta con métodos tradicio-
nales que reservan al alumnado un papel
mas pasivo, de mero receptor de conoci-
miento que atiende a las directrices del pro-
fesorado.

Por otra parte, al referirnos a los usos de la
lengua, nos encontramos con el hecho de
que al llamado enfoque comunicativo se
incorpora lo que se ha dado en llamar
“Aprendizaje integrado de contenidos y len-
gua” (AICLE)', a partir de las lecciones
aprendidas de programas bilinglies como los

! Usaremos las siglas en espariol (AICLE) y en inglés
(CLIL), indistintamente.

llevados a cabo en Canada (Johnson y Swain:
1997), (Wesche: 2001).

El interés por este modelo se ha manifestado
creciente en Europa y ya en 1995 la Comi-
sién Europea aprobé el documento “Libro
blanco sobre la educacién y la formacidn.
Ensefiar y aprender. Hacia la sociedad del
conocimiento” que, en lo referente al
aprendizaje de lenguas, proponia, entre
otras cuestiones, la imparticion de materias
curriculares en una lengua extranjera desde
una perspectiva plurilingle.

Una definicidn sencilla sobre lo que se puede
entender por AICLE la encontramos en Pé-
rez-Vidal (2009:3):

En los enfoques educativos de contenidos
y lengua integrados, los contenidos como
historia o fisica son ensefiados por medio
de una segunda lengua o lengua extranje-
ra. Esta lengua es la lengua objeto, distin-
ta de la lengua principal de los aprendices,
del profesorado o de la lengua utilizada en
el resto del curriculo escolar.”

Ruiz de Zarobe y Jiménez Catalan (2009: xi)
por su parte, sintetizan el concepto al definir
CLIL como un enfoque para el aprendizaje de
lenguas extranjeras que requiere el uso de
una segunda lengua para la practica del con-
tenido: “.. is an approach to foreign langua-
ge learning that requires the use of a second
language to practise content”.

Por otra parte, distintos autores se refieren a
CLIL como un término “paraguas” que sirve
para acufiar en el contexto europeo una
etiqueta que recoja distintos enfoques para
la ensefianza bilinglie (Ruiz de Zarobe vy Ji-
ménez Catalan: 2009), Navés (2009) o Wie-
semes (2009) que recoge literalmente la
definicion de Marsh y Langé (2000:iii):

Content and language integrated learning
(CLIL) is a generic term and refers to any
educational situation in which an addi-
tional language and therefore not the
most widely use language of the environ-

2 -z . . . . .
Traduccidn propia sobre un texto original en inglés.
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ment is used for the teaching and learning
of subjects other than the language itself.

En la practica, esto ayuda al profesorado (no
solo al profesorado de lenguas) a trabajar en
un nuevo marco de referencia del conoci-
miento que ofrece beneficios a considerar:
ademas del incremento de horas de exposi-
cion a la lengua objeto, el foco se concentra
en los contenidos de tal modo que se am-
plian los dominios y funciones de la lengua
en uso, lo que desde luego ofrece un uso
mas significativo de la misma y puede repor-
tar sustanciales mejoras tanto para los estu-
diantes como para el profesorado.

Si hablamos de recursos y materiales didac-
ticos, la llegada de las TIC a las aulas ha facili-
tado de forma casi inimaginable la tarea. No
obstante, como afirman Luckin et al/ (2009),
los actuales contextos y culturas escolares, a
menudo, ofrecen al profesorado escenarios
limitados para incorporar las herramientas
web 2.0, con requerimientos como la seguri-
dad en la red, la privacidad, la organizacién
jerarquica de las instituciones, las infraes-
tructuras, los curriculos, las evaluaciones vy
sobre todo una larga tradicion pedagdgica
que favorece al individuo sobre el grupo, al
texto sobre otras modalidades y un entorno
cerrado sobre otro abierto. A pesar de ello,
tal y como explican algunos autores (Dow-
nes, 2005), (Merchant, 2009), la mediacién
tecnoldgica ha supuesto una especie de re-
volucion, sobre todo de tipo social.

Para la ensefianza, este cambio de modelo
también ha sido determinante. Como explica
De la Torre ( 2006), el uso y la integracién de
las TIC nos puede y debe permitir acceder y
recopilar contenidos; crear contenidos, favo-
reciendo la participacién, interaccién y cola-
boracién entre estudiantes y entre estudian-
tes y profesores; también entre profesores;
por ultimo, conectar contenidos, es decir,
relacionar, reelaborar y compartir. En defini-
tiva, el modelo tradicional basado en la repe-
ticién y la memorizacidén de un corpus de
conocimiento muy limitado y estable ha de
ser sustituido por otro basado en la explora-
cion, el descubrimiento y la continua adap-
tacién y creacidn del conocimiento.

De esta manera, el uso de las TIC para la
enseflanza y aprendizaje de lenguas debe
permitir que se rompan definitivamente la
limitaciones inherentes a la escasez de ma-
teriales curriculares y sobre todo las limita-
ciones de un entorno de aprendizaje y de
uso de la lengua, de comunicacién, tan artifi-
cial y limitante como el aula. Todo ello, como
se ha enunciado antes, a pesar de dificulta-
des técnicas que se puedan encontrar en las
aulas o las propias resistencias del profeso-
rado que mayoritariamente no es nativo
digital.

Este nuevo contexto trae consigo una serie
de implicaciones en lo referente a la educa-
cion, en general, y a la ensefianza de las
lenguas, en particular: aprendizaje basado
en competencias, uso de la lengua con fines
comunicativos y de forma integrada con
contenidos, mediacién de la tecnologia o la
revisién del papel del profesorado, que tiene
que desplazar el foco desde la “ensefianza” a
los procesos de aprendizaje. Todo ello en un
marco mas abierto y ampliado por la dimen-
sién europea de la educacidn que ofrece una
perspectiva plurilinglie y favorecedora de la
cooperacion en materia educativa.

En este nuevo marco se propone eTwinning
porque puede generar sinergias a tener en
cuenta no solo desde el punto de vista de la
didactica de las lenguas; por su adecuada
respuesta a los requerimientos de lo que se
ha dado en llamar “Educacion del siglo XXI”,
pero sobre todo por las numerosas referen-
cias de centros educativos europeos, profe-
sorado y estudiantes que a lo largo de estos
afios han venido manifestando un nivel alto
de satisfaccién por su participacidon en este
tipo de proyectos.

2. QUE ES ETWINNING?

eTwinning nacié en 2005 dentro del progra-
ma elearning y en 2007 quedd configurado
como la medida de acompafiamiento nime-
ro 10 del programa comunitario Comenius.

Desde 2014 eTwinning forma parte de Eras-
mus+, el programa de la Unién europea en
materia de educacidn, formacién, juventud y
deporte. Para coordinar esta accién entre los
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paises que participan en el proyecto en toda
Europa, eTwinning cuenta con un Servicio
Central de Apoyo en Bruselas y con un Servi-
cio Nacional de Apoyo (SNA) en cada pais. En
el caso de Espafia, el SNA se ubica en el Insti-
tuto Nacional de Tecnologias Educativas y de
Formacion del Profesorado (INTEF) del Mi-
nisterio de Educacién, Cultura y Deporte.

La accidn eTwinning esta dirigida a centros
educativos de Educacién Infantil, Primaria y
Secundaria ya sean de titularidad publica,
concertada y privada y su objetivo principal
es fomentar y favorecer el trabajo en cola-
boracién entre profesores y centros escola-
res europeos a través de Internet. De este
modo, el uso de las TIC, las propuestas de
colaboracién escolar mediante el intercam-
bio pedagdgico y cultural y el hecho de ofre-
cer a los procesos de ensefianza-aprendizaje
una dimension europea, superadora de las
estrictamente locales, forman parte de las
lineas de desarrollo estratégico del progra-
ma. En definitiva, el objetivo final es favore-
cer el aprendizaje de los alumnos a través
del trabajo en colaboraciéon utilizando un
entorno virtual.

Para lograr estos objetivos, el profesorado
cuenta con una plataforma virtual de trabajo
multilinglie  (www.eTwinning.net) donde
puede contactar con otros profesores, crear
una red profesional de comunicacién, en-
contrar ejemplos de actividades y proyectos,
asi como el marco para el desarrollo profe-
sional y la formacion.

En esta plataforma se dispone de un espacio
publico en el que encontramos indicaciones
sobre como participar en eTwinning, se ex-
plican las posibilidades del programa y se
ofrecen sugerencias y propuestas en forma
de ejemplos de proyectos colaborativos.
Para el acceso a esta parte de la plataforma
Nno es necesario ser un usuario registrado.

Ittps://wwwetwinning.nev/es/pub/indexhtm

[ ] . .
) TWInnlng -Erasmus+

| por |

Entra en eTwinning y
podrés

Figura 1. Portal publico eTwinning. Captura de pantalla

En un segundo nivel de acceso encontramos
el espacio privado para lo que ya se requiere
estar registrado y autorizado para participar
en el programa.

| ) TwinningLive
Q
=~ =7

Figura 2. Portal privado o escritorio de trabajo. Captu-
ra de pantalla

Este espacio, conocido como eTwinning Live
dispone de distintas herramientas para loca-
lizar e interactuar con otros profesores ins-
critos, buscar socios para futuros proyectos,
oportunidades y recursos para la formacién
y el desarrollo profesional, herramientas de
comunicacion y mensajeria asi como para la
creacion de eventos por video conferencia y,
sobre todo, es el espacio desde el que se
accede a los proyectos que se estan desarro-
llando o se han llevado a cabo. Dicho espacio
constituye un tercer nivel de acceso.

En el caso de iniciar un proyecto, se dispone
del espacio llamado TwinSpace que ofrece
un entorno seguro para el desarrollo del
proyecto, un gran numero de herramientas
para facilitar la colaboraciéon, la comunica-
cion, la interaccion de los participantes y; del
mismo modo, para permitir la visibilidad y la
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difusién de los materiales, productos y resul-
tados del mismo.

[ —— s Lopert

HoME PAGES MATERIALS FORUMS we MEMBERS

sermnas@

eTwinningdelaAalaZ

TERE

ADDVIDEOS.

Figura 3. TwinSpace del proyecto “eTwinning de la A a
la Z”. Captura de pantalla

Los proyectos eTwinning tan solo necesitan
un minimo de dos socios de distinta naciona-
lidad para ser fundados. A partir de aqui, la
ampliacion de los socios del proyecto - inclu-
so de la misma nacionalidad -, los objetivos,
los contenidos, las actividades y su tempora-
lizacién, son cuestiones que se establecen
mediante el acuerdo del profesorado aso-
ciado en un marco de relacién abierto y fle-
xible.

Es cierto que no es una accidon orientada
exclusivamente al profesorado de lenguas
pero no se puede obviar que el cardcter ins-
trumental de las lenguas es central en este
tipo de proyectos; de modo que se puede
afirmar que resulta imposible llevar a cabo
un proyecto sin contar con el uso de una o
varias lenguas, ya sea la propia del alumnado
participante o, como ocurre en la mayor
parte de los casos, de una lengua comun que
es compartida por el conjunto de los partici-
pantes.

En definitiva, eTwinning es un programa
mediado, por una parte, por la comunicacién
lingliistica, principalmente mediante una
lengua extranjera que resulta compartida
por todos los socios del proyecto; por otra,
por la tecnologia; aspectos estos que son
condicionantes a tener en cuenta a la hora
de abordar el desarrollo de los proyectos.

Por ultimo, y coincidiendo con el profesor
Van de Craen en el prélogo del libro “eTwin-
ning. Una aventura a través de la cultura y

los idiomas” (Crawley, C., Gerhard, P., Gille-
ran, A., y Joyce, A., 2008), podemos afirmar
que eTwinning supone una importantisima
aportacién a la educacion europea, en parti-
cular en el ambito linguistico y cultural.

2.1. Explorando el éxito de eTwinning

Desde nuestro punto de vista, eTwinning
tiene éxito porque se asienta sobre los prin-
cipios bdsicos del actual paradigma educati-
Vo y conecta claramente con las lineas estra-
tégicas que orientan la educacion del siglo
XXI: aprendizaje integrado de contenidos y
lenguas, mediacion tecnoldgica, empodera-
miento de los alumnos, internacionalizacion,
cultura participativa, desarrollo de la compe-
tencia comunicativa intercultural, empren-
dimiento (aprendizaje basado en proyectos),
foco en la idea, el proyecto (topic), frente a
la divisidn tradicional del curriculo en asigna-
turas, customizacién® de los procesos educa-
tivos. Por otra parte, es un programa en
permanente proceso de aprendizaje, de
actualizacién.

En relacidn a las actividades de corte comu-
nicativo que son posibles en eTwinning, en-
contramos que el programa promueve y
ofrece contextos reales de comunicaciéon
gue requieren un uso significativo de la len-
gua o las lenguas del proyecto; es decir, se
enmarcan en contextos de aprendizaje mads
amplios y enriquecedores en los que el uso
de la lengua o las lenguas se hace de forma
integrada con los contenidos del proyecto,
superando asi las barreras impuestas por la
tradicional divisién del conocimiento escolar
en areas, materias o asignaturas; de manera
que dicho uso pueda ser plenamente signifi-
cativo para el alumnado y desde luego apro-
vechables por todo el profesorado, con in-
dependencia de su perfil profesional y su
nivel de competencia en una determinada
lengua extranjera.

* Entenderemos por “customizacion” la capacidad de
los procesos de ensefianza-aprendizaje de adaptarse a
las necesidades, circunstancias y capacidades de los
agentes implicados, también a sus motivaciones e
intereses.
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En este sentido, podemos afirmar, sin riesgo
a equivocarnos, que estos proyectos no son
exclusivos del profesorado de lenguas, como
pudiera parecer en un principio. El efecto de
la mediacién linglistica en una lengua co-
mun para todos los socios del proyecto,
aungue resulta necesaria, no puede resultar
excluyente.

De esta forma, el “topic”, el tema, es el hilo
conductor del proyecto, pone en juego dis-
tintas destrezas y competencias del alumna-
do, también del profesorado y requiere un
trabajo cooperativo, en equipo, que suele
resultar muy enriquecedor.

En relacién a la vision internacional, esta se
concibe aqui a partir del ejercicio consciente
y real de la ciudadania europea que recono-
ce la Europa del conocimiento y la Europa de
la diversidad, tanto linglistica como cultural,
como marco para la cooperacidn. De esta
forma y desde eTwinning se contribuye a
compartir unos valores y un sentimiento de
pertenencia a un espacio social y cultural
gue va mas alld de las percepciones mas
nacionales, regionales o locales que parecen
mas propias de instituciones escolares ce-
rradas y poco avanzadas. De esta forma se
contribuye a la construccién de una visidon
europea del mundo (Pérez Vidal, 2009) y no
solo en el plano teérico, sino en la practicay
en contextos reales de comunicacion, inter-
accion, cooperacion, entre los socios de los
proyectos.

Por otra parte, la mediacién tecnolégica, que
es determinante, se da en una modalidad
abierta, es decir, eTwinning utiliza en su
plataforma sus propias herramientas, en
forma de diarios, foros, espacios de forma-
cion, videoconferencias o eventos pero per-
mite la utilizacién y la incorporacién de to-
dos aquellos recursos y herramientas que
consideren los participantes en los proyectos
y que favorezcan el desarrollo de los mis-
mos. No obstante, y desde el punto de vista
de la tecnologia, estamos convencidos de
gue su mero uso, en la mayoria de las oca-
siones, no transforma la realidad del aula, no
es innovador; por lo que el verdadero poten-

cial de eTwinning estd en que gracias al
aprovechamiento de la tecnologia nos intro-
duce en el territorio de la llamada “Cultura
participativa” (Jenkins, 2009), caracterizada
por rebajar las barreras y las dificultades de
la participacién, generando un entorno so-
cial de pertenencia a una comunidad que
tiene un proyecto compartido en la que los
miembros tienen la seguridad de que sus
contribuciones importan.

La profesora Marylin Leask (British Support
Service&British Council, s.f.) de la Universi-
dad de Bedforshire, en el Reino Unido, habla
del impacto de los proyectos europeos como
eTwinning y afirma que motivan a los alum-
nos de tal forma que de ninguna manera se
podria conseguir en una clase normal. Una
de las razones que explican esta motivacién
especial es que los alumnos encuentran una
“audiencia real para sus trabajos” (British
Support Service&British Council, s.f.)

De este modo, en este tipo de proyectos, el
foco de todo el proceso se desplaza al
alumno y tanto las actividades o tareas que
se llevan a cabo utilizan un material de estu-
dio y de trabajo auténtico y suponen una
fuente de interés real; asimismo los produc-
tos o resultados que de ellas se generan.

Si nos referimos a los modelos de aprendiza-
je basados en proyectos (PBL)* nos encon-
tramos con el hecho de que en eTwinning se
dan las principales caracteristicas de estos
(Five keys to rigorous PBL, s.f.), es decir:

e Conexidn con el mundo real. El tra-
bajo de los alumnos supone la reso-
lucién de propuestas o problemas
mediante el uso de datos, informa-
cién o situaciones del mundo real, lo
que ademas representa innovacion
en el sentido de que el alumnado
implementa sus ideas, sus disenos,
sus productos para audiencias reales

4 Project Based Learning (PBL) en inglés. Aprendizaje
basado en proyectos.
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que ademas estan fuera del contex-
to escolar.

e Construccién de los aprendizajes.
Los contenidos de aprendizaje no es-
tdn dados sino que en este tipo de
proyectos los estudiantes generan
ideas, destrezas y competencias que
son nuevas para ellos a lo largo del
proceso; todo ello mediante la in-
terpretacion, el analisis, la sintesis o
la evaluacién. Estas actividades re-
quieren que el alumnado aplique el
conocimiento que ha ido constru-
yendo en un contexto diferente,
contribuyendo, de este modo a pro-
fundizar en la comprension (Wiggins,
G y Mc Tighe, J., 2005) y a conectar
la informacién y los contenidos de
varias disciplinas académicas en un
abordaje mas globalizado y transver-
sal del conocimiento.

e Colaboracidn estructurada. Uno de
los objetivos clave del aprendizaje
basado en proyectos es el proceso
de desarrollo del propio Proyecto y
no tanto el producto final o los resul-
tados, de manera que el aprendizaje
se produce mientras se trabaja en el
proyecto. Una de las cosas mas im-
portantes que los estudiantes deben
aprender durante este proceso es a
llevar a cabo una colaboracién efec-
tiva.

e Autonomia del alumnado. Los alum-
nos participan activamente en la
planificacién del trabajo de manera
gue toman decisiones sobre el ca-
lendario y las fases o etapas a seguir
para completar la tarea propuesta.
Planificar su propio trabajo puede
suponer decidir como, es decir, de-
cidir si una tarea compleja se subdi-
vide en otras mas sencillas o, por
ejemplo, elegir que herramientas o
procedimientos se van a utilizar para
hacerla; decidir cuando, estable-
ciendo calendario, plazos, en el seno
del equipo de trabajo; decidir quién,
distribuyendo las tareas y las res-

ponsabilidades; decidir donde, esta-
bleciendo qué tareas se pueden ha-
cer en la escuela y cudles no.

e Evaluacion. En un continuo entre lo
formativo y lo sumativo, sobre todo
teniendo en cuenta que este tipo de
proyectos deben estar alineados con
los objetivos de aprendizaje del pro-
fesorado y, del mismo modo, inte-
grados curricularmente. No obstan-
te, es aqui cuando cobra especial re-
levancia la idea de que el alumnado
tiene la oportunidad de revisar su
trabajo y de mejorarlo atendiendo
al feedback recibido, ya sea por el
profesorado, por sus propios com-
pafieros, o por las distintas audien-
cias de su trabajo; incluyendo aqui
los propios procesos deliberativos de
auto-reflexién. De este modo, el
feedback puede ser una de las mas
significativas influencias y motiva-
ciones para la mejora de los aprendi-
zajes.

2.2. La importancia del disefio

En el marco del llamado enfoque de la ense-
flanza por tareas, se han de considerar, al
menos, tres factores que nos van a sefialar el
grado de dificultad o complejidad de las
mismas: el “input”, los participantes (alum-
nado y profesorado), los factores intrinsecos
de la actividad (Nunan, 1996).

III

Los factores referidos al “input” afectan a la
complejidad organizativa para el desarrollo
de la tarea o proyecto, a la variedad, canti-
dad y complejidad de los recursos y materia-
les necesarios para llevarla a cabo.

Los factores relacionados con los participan-
tes se refieren a la motivacion, confianza,
experiencia previa, destrezas linglisticas vy
en el uso de las TIC, conciencia intercultural.

Los factores intrinsecos de la actividad inclu-
yen la relevancia de los objetivos, la comple-
jidad, la cantidad de contenido, la duracién o
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los requerimientos para el trabajo colabora-
tivo.

En este sentido eTwining puede considerarse
un caso paradigmatico de este enfoque.
Como se indicaba anteriormente, los proyec-
tos eTwinning se pueden “customizar”, lo
que les confiere una enorme virtualidad, y
en eso reside también gran parte de su éxi-
to; todo ello gracias a tres caracteristicas
basicas:

e enorme versatilidad (se adapta a
todas las necesidades, condiciones y
circunstancias de los asociados),

e flexibilidad (permite introducir to-
dos los cambios que se estimen
oportunos en los objetivos, en los
socios que se incorporan al proyec-
to, en las actividades a llevar a cabo,
en la duracion)

e escalabilidad (permite dimensionar
los proyectos en funcion de las ne-
cesidades de los asociados, de su
experiencia, de su integracién en
otros proyectos como Erasmus+);
pueden estar configurados por una
simple actividad, de corta duracidn
(por ejemplo “Los paisajes de la
primavera”: reportajes fotograficos
en las distintas escuelas asociadas
para elaborar un dlbum y una expo-
sicion virtual) o por un proyecto
mucho mds complejo que implica la
participacién de un numero consi-
derable de asociados, con una dura-
cion de uno o dos afios y vinculado
a otro proyecto de mayor enverga-
dura.

Por otra parte, conviene considerar cémo el
disefio de los proyectos es determinante
para involucrar a la mayor parte del alumna-
do, para motivarlo y comprometerlo con el
desarrollo de las tareas; como proponen
Wiggings y Mc Tighe (2005:4) para tener un
“impacto intelectual sobre todos, los menos
experimentados, los altamente capacitados
pero desmotivados, los menos capaces,

aquellos con distintos intereses y estilos de
aprendizaje”.

Es por eso que en los proyectos eTwinning
parece importante compartir un disefio que
permita, en primer lugar, determinar cuales
serian los resultados que podrian ser consi-
derados como apropiados; identificar los
aprendizajes clave deseados, pretendidos; es
decir, qué deben comprender los estudian-
tes, qué deben saber y ser capaces de hacer;
en segundo lugar, establecer las evidencias
que se han de considerar para determinar
que se han conseguido los resultados pre-
tendidos; en tercer lugar, qué actividades de
ensefianza-aprendizaje son necesarias para
promover la comprensién, el conocimiento,
las destrezas, asi como el interés y la motiva-
cion de los estudiantes. Todo ello en una
especie de disefio inverso (Wiggings y Mc
Tighe: 2005) que implica también una revi-
sién de los procedimientos de evaluacién en
los que comienzan a tener sentido las rabri-
cas de evaluacion.

2.3. La evaluacién en los proyectos eTwin-
ning. Cuestion de calidad

A menudo se asume que la evaluacién se
lleva a cabo hacia el final del proyecto para
probar algo, pero también hemos de tener
en cuenta que puede y debe ser llevada a
cabo desde el principio del proyecto, en este
caso para mejorar lo que estamos haciendo
en relacion al proceso.

En ese sentido, la evaluacion es parte de
cualquier proyecto y debe estar planteada
desde el principio (Kjaer y Brederveld, 2007),
necesaria para valorar los recursos y las ne-
cesidades, los productos, los resultados vy
también el impacto de un proyecto, en nues-
tro caso en la comunidad educativa en la que
se ha desarrollado. Por otra parte, también,
para documentar el desarrollo del mismo asi
como las lecciones aprendidas.

Para ello, es comun que los proyectos eTwi-
ning se evallen utilizando las llamadas rubri-
cas de calidad.

Dichas rubricas, como describen varios auto-
res, son guias de evaluacién basadas en una
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escala de calificacion que sefiala criterios y
niveles de calidad sobre el desempefio
(Mertler, 2001) de una tarea o proyecto de
cierta complejidad. Las rubricas analiticas
articulan una graduacién de la calidad para
cada criterio establecido® desde “excelente”
hasta “pobre” (Goodrich Andrade, 2014);
desde el “menos aceptable hasta la resolu-
cion ejemplar” (Alsina, 2013), por lo que se
hacen muy adecuadas para evaluar tareas
auténticas, para evaluar por competencias,
para este tipo de proyectos. Todo ello con el
fin de clarificar y explicitar de manera objeti-
va lo que se espera del trabajo del alumno y
en qué grado, de valorar su ejecucion y de
facilitar su retroalimentacion o feedback. De
este modo, las expectativas del profesorado
estan claras y en consecuencia, también al
alumnado se le muestra con claridad qué
debe hacer y cdmo para cumplir con dichas
expectativas; configurandose asi como una
herramienta que desde el punto de vista del
alumnado, permite la autoevaluacién vy la
coevaluacién, incrementando asi el sentido
de la responsabilidad sobre su propio traba-
jo.

Como explican Goodrich Andrade (2000) y
Martinez Rojas (2008) el uso de rubricas de
evaluacion ofrece distintas ventajas en com-
paracion con otros instrumentos, tanto para
el alumnado como para el profesorado:

e Los estudiantes tienen desde el co-
mienzo de la tarea o el proyecto mu-
cha mas informacién que con otros
instrumentos sobre lo que tienen
que hacer y cémo. El feedback es
significativo y permanente a lo largo
de todo el proceso.

e Se ve favorecida la monitorizacién y
la autoevaluacion. Conocen de an-

> Mertler, en su definicién de rubricas, estable la dife-
rencia entre la rubrica holistica y la de tipo analitico.
Las de tipo holistico ofrecen una valoracién global
sobre el desempefio de la tarea o proyecto y por lo
tanto son mas de caracter sumativo. Las de tipo anali-
tico se llevan a cabo en torno a diferentes criterios y
por lo tanto pueden referirse mejor a procesos y tie-
nen un caracter mas formativo.

temano los criterios con los que se-
ran evaluados.

e Facilitan la comprension global del
tema y permiten poner en juego las
distintas capacidades del alumnado
en un entorno realmente colaborati-
vo.

e Promueven la responsabilidad del
alumnado, que en funcién de los cri-
terios expuestos pueden revisar sus
trabajos antes de entregarlos al pro-
fesor o a sus destinatarios finales.

Ventajas de uso para el profesorado:

e Son faciles de usar y de explicar a los
alumnos. Incrementa la objetividad
del proceso evaluador.

e Ofrecen una retroalimentacién so-
bre la eficacia de los métodos de en-
sefianza que se han empleado.

e Son versdtiles y se ajustan a las exi-
gencias del proceso de evaluacion
por competencias.

e Se ajustan muy bien a la evaluacién
de los procesos en tareas o proyec-
tos complejos y no solo de los resul-
tados o productos.

Llegados a este punto, conviene aqui sefialar
que en la medida que tanto los correspon-
dientes Servicios Nacionales de Apoyo como
el Servicio Central conceden reconocimien-
tos a los proyectos eTwinning de mas calidad
en forma de Sellos de Calidad o Premios,
tanto nacionales como europeos, la valora-
cion de dichos proyectos se hace utilizando
el modelo de rdbricas de evaluacién en
torno a los siguientes criterios®:

1. Innovacion pedagodgica y creatividad.

2. Integracidn en el plan de estudios de
los centros, tanto en el plano formal
o curricular como en el no formal.

3. Comunicacion e interaccion entre los
centros asociados: entre los corres-
pondientes equipos docentes, entre
el alumnado o entre profesorado vy
estudiantes.

6 Criterios de calidad. Disponibles en

https://goo.gl/5u8L8f
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4. Colaboracién entre centros escola- cionado por la exigencia de la ensefianza y la
res. evaluacion en términos de competencias.
5. Uso de la tecnologia Para el abordaje de estos retos educativos
6. Resultados, impacto y documenta- no encontramos métodos que resulten efi-
ciéon de los proyectos, incluida la caces; de hecho, como afirma Hattie (2009),
evaluacion. en educacidon no hay recetas pero si expe-

riencias que funcionan.

Entre estas experiencias se propone eTwin-
ning para servir de marco para la mejora de
las competencias del alumnado y de las
practicas docentes, también para la trans-
formacién de los centros educativos en los
que se llevan a cabo estos proyectos.

3. EN CONCLUSION

En definitiva, escenarios de cambio que ge-
neran no pocas incertidumbres en el profe-
sorado, que se encuentra condicionado por
los nuevos roles que tiene que asumir en la
interaccion con su alumnado y también para
la cooperacidon con otros docentes; condi-
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RESUMEN |

Actualmente, por multitud de factores, existe un fenédmeno en auge como es el de la violencia filio-parental. |

La terapia familiar puede actuar como reguladora de los procesos convivenciales de aquellas familias que |

presentan situaciones de violencia entre sus miembros. El presente trabajo supone una revision tedrica para I

dar a conocer las dimensiones en torno a la convivencia familiar que explican el uso de la violencia de los :

menores hacia sus padres o tutores. En base a esto, se realiza un andlisis sobre los factores que provocan su |

aparicion y mantenimiento, asi como las claves para entenderlo y poder paliarlo a través de la Musicoterapia. I

Disciplina que trata de reestablecer las interacciones familiares (en este caso) en aras del fomento de la co- I

municacién inter e intrafamiliar. A través de un uso adecuado y terapéutico de la musica. La Musicoterapia se |

define como el uso profesional de la musica y sus elementos como una intervencién en ambientes médicos, |

educativos y cotidianos con individuos, grupos, familias o comunidades, buscando optimizar su calidad de I

vida y mejorar su salud fisica, social, comunicativa, emocional e intelectual y su bienestar. La investigacion, la |

practica, la educacion y la instruccién clinica en la musicoterapia estan basados en estandares profesionales [
segun los contextos culturales, sociales y politicos (World Federation of Music Therapy, 2011).Una de las :
conclusiones principales de este trabajo es que en el trabajo en Musicoterapia con adolescentes con proble- |

mas emocionales y de conducta, habitualmente se realiza una intervencién individualizada (Mcferran, 2010) y I

sistémica (Lindahl y Thompson, 2017), teniendo en cuenta las dimensiones abordadas y otros factores de- I

terminantes para el uso y consolidacién de la violencia filio-parental. |
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PALABRAS CLAVE
Musicoterapia, violencia filioparental, intervencion, adolescencia.

ABSTRACT

Currently, due to a multitude of factors, there is a phenomenon that is on the rise, such as child-parent vio-
lence. Family therapy can act as a regulator of the coexistence processes of these families that present situa-
tions of violence among their members. The present work is a theoretical review to make known the dimen-
sions of family coexistence that explain the use of violence by minors towards their parents or guardians.
Based on this, an analysis is made about the factors that cause its appearance and maintenance, as well as
the keys to understand it and be able to alleviate it through Music Therapy. Discipline that tries to reestablish
family interactions (in this case) for the promotion of inter and intrafamily communication. Through an ap-
propriate and therapeutic use of music. Music therapy is defined as the professional use of music and its
elements as an intervention in medical, educational and daily environments with individuals, groups, families
or communities, seeking to optimize their quality of life and improve their physical, social, communicative,
emotional health and intellectual and their welfare. Research, practice, education and clinical instruction in
music therapy are based on professional standards according to cultural, social and political contexts (World
Federation of Music Therapy, 2011). One of the main conclusions of this work is that in the work in Music
therapy with adolescents with emotional and behavioral problems, an individualized intervention (Mcferran,
2010) and systemic intervention (Lindahl & Thompson, 2017), taking into account the dimensions, is usually
carried out. addressed and other determining factors for the use and consolidation of child-parent violence.

KEYWORDS
Music therapy, child-parent violence, intervention, adolescence.
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1. INTRODUCCION

No son pocos los telediarios, programas te-
levisivos, periddicos... que a lo largo de la
ultima década se han referido a noticias re-
lacionadas con el uso de la violencia intrafa-
miliar en el que los protagonistas son los
hijos, quienes realizan acciones violentas
hacia sus progenitores.

En la crisis econdmica actual, la institucion
familiar se ha visto profundamente afectada.
Hay varios factores que influiran de forma
decisiva en el grado de vulnerabilidad de las
familias, incluyendo el tipo de empleo o el
desempleo de los padres, los problemas de
salud, el conflicto generacional e intergene-
racional, el abandono escolar, etc. (Segado,
Osca y Lépez, 2013, citados en Trujillo, Saha-
gun, Cardenas y Ramirez, 2016).

Son numerosos los autores que han definido
la violencia filioparental, teniendo en cuenta
la perspectiva que poseen del fendmeno. Asi
pues, Cottrell (2001) define la violencia filio-
parental como cualquier actuacion de los
menores que provoca miedo en los progeni-
tores y que tenga como finalidad obtener el
control sobre éstos, asi como hacerles dafio
fisico, psicoldgico y/o econdmico. Mientras
que Garrido (2008) la define como un tras-
torno que reudne un conjunto de conductas
agresivas, fisicas y psicolégicas, tales como
golpes, amenazas y extorsion econdmica,
destacando del hijo su falta de conciencia y
su escasa capacidad para sentir culpa. Para
otros autores, se entiende la violencia filio-
parental como el conjunto de conductas
reiteradas de agresiones fisicas (golpes, em-
pujones, arrojar objetos), verbales (insultos
repetidos, amenazas) o no verbales (gestos
amenazadores, ruptura de objetos aprecia-
dos) dirigida a los padres o a los adultos que
ocupan su lugar (Pereira, 2006; Pereira y
Bertino, 2009). A lo largo de los afios, en las
diferentes definiciones se ha ido incorporan-
do el factor de reincidencia como clave a la
hora de definir ésta u otras formas de vio-
lencia.

Es un fendmeno cuya prevalencia se ha ve-
nido estudiando desde los afios 50, cuando
Macoby & Levin (1957, citados en Aroca,

2013) establecieron que el 17% de los hijos
agredian a sus progenitores. Sin embargo, en
Espana se comienzan a recabar datos a fina-
les de la década de los 90 y principio de
2000. Entre 2000 y 2004, se aprecia un au-
mento de las denuncias de los adultos que
han padecido dicha violencia, como queda
recogido en los distintos informes de la Fis-
calia General (Pereira y Bertino, 2009). La
Fiscalia del Menor de Espafia, a través de sus
diferentes informes, determiné que las de-
nuncias interpuestas por violencia filio-
parental en el afio 2007 fueron 2603, mien-
tras que en 2008 ascendieron a 4.211, en
2009 se presentaron 5.209 y en el afio 2010
se registraron 8000 denuncias. Situandose,
Segun Pérez y Pereira (2006), en un 10% de
prevalencia de estos casos en nuestro pais.
Recientemente, la Fiscalia General del Esta-
do (2015) da a conocer una subida constan-
te, con altibajos, desde el afio 2007, mante-
niéndose en los ultimos cuatro afios en 5000
casos registrados anuales.

El intervalo de edad mds frecuente en el que
suele ocurrir este fendmeno, el comprendi-
do entre los 4 y los 24 afios, conformando
los 11 afios la edad media de inicio. Siendo la
adolescencia un periodo critico para la mani-
festacidn de estos comportamientos (Pérez y
Pereira, 2006)

El fendmeno de la violencia filioparental, o
ascendente, se concibe como un problema
social de un creciente interés tanto en el
plano académico-cientifico, como en el de la
intervencién terapéutica. Existen numerosos
autores que han identificado la violencia
filioparental como un fendmeno especifico y
con entidad propia dentro del campo que
nos ocupa (Harbin & Madden, 1979; Sears,
Maccoby & Levin, 1957, citados en Walsh &
Krienert, 2007; Paterson, Luntz & Perlesz,
2002; Cottrel & Monk, 2004).

La Musicoterapia es una disciplina que trata
de restablecer la comunicacion, las relacio-
nes, ayudar al usuario a adquirir potenciali-
dades, tomar conciencia de sentimientos,
actitudes, conflictos, y favorecer la integra-
cién grupal y social, entre otros (Wigram,
Nygaard & Ole, 2005). A diferencia de la
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terapia individual en el entorno familiar, que
consiste en que uno de los miembros logre
los cambios necesarios con el apoyo de al-
guno de los miembros de la unidad familiar,
la Musicoterapia familiar incluye a todos los
miembros de la familia, desde una perspec-
tiva sistémica, con el objetivo de que cada
integrante alcance los cambios terapéuticos
necesarios en sus relaciones mutuas (Brus-
cia, 2007).

Los criterios de derivacién a Musicoterapia
mas habituales suelen ser las dificultades
con la interaccion social a nivel verbal y no-
verbal, la falta de entendimiento o motiva-
cion para la comunicacion, las relaciones
pobres, falta de capacidad o interés en com-
partir experiencias o la falta de reciprocidad
emocional y empatia (Wigram, Nygaard &
Ole, 2005). Oldfield (2006) destaca que la
musica puede ayudar a profundizar en las
relaciones familiares, ya que provee un es-
pacio donde compartir experiencias creati-
vas mientras favorece la adopcién de actitu-
des mas positivas entre los miembros de la
familia.

Valentin Alves, Gandolfo & Goncgalves (2015)
realizan una revision sistematica sobre el uso
de actividades musicales en terapia e inter-
venciones musicoterapéuticas con familias.
Dentro de las categorias de analisis de los
objetivos de los articulos revisados, significar
que tratan el uso de la musica para facilitar
la comunicacion y la interaccidon entre los
miembros de la familia; sin embargo, de los
16 articulos finalmente seleccionados por los
autores mencionados, solo uno refleja la
intervencién en musicoterapia con nifios y
adolescentes -con diagndstico de problemas
mentales y de comportamiento (CIE-10)- y
sus padres.

A través de este articulo, se dan a conocer
los factores que intervienen en el uso de la
violencia por parte de los menores hacia sus
progenitores o tutores, partiendo desde un
enfoque basado en la intervencidn psicote-
rapéutica en Musicoterapia.

2. DIMENSIONES Y FACTORES QUE DETER-
MINAN EL USO DE LA VIOLENCIA FILIO-
PARENTAL

Henry, Harbin & Madden (1979, citados en
Pereira y Bertino, 2009) advirtieron la dis-
funcionalidad que presentan las familias,
inmersas en el proceso de violencia filio-
parental, en tres de las principales areas
de la dindmica familiar: a) organizacion
jerarquica y de sefalamiento de normas; b)
proteccion de la imagen familiar; y c) sepa-
racion y fusion. En estrecha relacién con
estas areas disfuncionales, se han observado
una serie de dimensiones que explican este
fendmeno (Santiago, 2008): por una parte,
exigencia vs permisividad y apego vs desa-
pego, que caracteriza la actitud de los pa-
dres, con respecto a sus hijos (Ver Figura 1).
Y, por otra parte, hiperreactividad — enten-
dida como aquella reaccién enérgica ante la
situacidn convivencial- vs infrarreactividad —
entendida como Entendida como aquella
ausencia de reaccion- por parte de los pa-
dres, y, por otro lado, descontrol vs inhibi-
cion, ante las respuestas de los padres por
parte de los hijos (Ver Figura 2).

EXIGENCIA
Exigente Exigente
Desapegado Apegado

DESAPEGO APEGO

Permisivo Permisivo
Desapegado Apegado

PERMISIVIDAD

Figura 1. Exigencia vs permisividad, apego vs desape-

go.
Fuente: Santiago (2008)

Conviene hacer hincapié, en que cuando los
padres utilizan reprimendas, amenazas y/o
castigos, los menores responden incremen-
tando en intensidad y frecuencia su conduc-
ta violenta, lo que les hace optar por la per-
suasion, la aceptacidon o la comprension del
hijo (Aroca, Lorenzo y Mird, 2014). Esto lleva
consigo la aparicidn y consolidacidn del ciclo
de la violencia en las relaciones filioparenta-
les.
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El ciclo de la violencia filio-parental se define
como un conjunto de caracteristicas del
comportamiento que conforman un patrén
de la conducta que se manifiesta en forma
de falta de limites, arrebatos incontrolados y
una creciente tendencia a los extremos
(Omer, 2004).

Micucci (1995) y Omer (2004) consideran
gue una vez que se inicia el ciclo de la vio-
lencia, los hijos se orientan cada vez mas
hacia el poder mientras los padres lo hacen
hacia la indefensidn. Esto hace que los pa-
dres se centren en los aspectos negativos de
la relacion con sus hijos, disminuyendo la
atencion y el reconocimiento hacia las cuali-
dades positivas que sus hijos evidencian en
la interaccion con ellos. Estableciéndose, de
este modo, dos tipos de escalada en la vio-
lencia: escalada complementaria (en la que
la sumisidn parental aumenta las demandas
y actitud violenta del hijo) y una escalada
reciproca (donde la hostilidad parental gene-
ra hostilidad filial) (Omer, 2004). Lo que
guarda estrecha relaciéon con las dimensio-
nes descritas por Santiago (2008) en la Figu-
ra2.

HIPERREACTIVIDAD

(progenitor)

Complemen‘tariedad Rigida 1. Escalada simétrica

INHIBICION DESCONTROL
(hijo) (hijo)

2. Posicionamiento

3. Vacio Relacional Ambivalente

INFRARREACTIVIDAD

(progenitor)

Figura 2: Hiperreactividad vs infrarreactividad, inhibi-
cién vs descontrol.
Fuente: Santiago (2008).

Dichos parametros van a desencadenar dis-
tintas respuestas de interaccién entre padres
e hijos que podemos resumir de la siguiente
forma (Santiago, 2008):

1. Escaladas simétricas. En este tipo de in-
teraccién, el progenitor intenta controlar,
exigir, modificar o inhibir la conducta-
problema de su hijo. Este reacciona enfren-
tdndose, rebelandose o haciendo caso omiso
a las demandas del mismo. Esto provoca que

el progenitor lo siga intentando, a través del
convencimiento de que debe seguir con su
conducta controladora. Pues, de no ser asi,
el hijo cada vez estaria peor. Este ciclo dis-
funcional interactivo lleva a dramaticas si-
tuaciones de crisis que pueden desembocar
en violencia fisica, en la medida en que nin-
guna de las partes ceda en sus pretensiones.

2. Posicionamiento ambivalente. En el hijo
adolescente que arremete a un progenitor,
se da una jerarquia disfuncional, ya que la
madre esta en el rol superior porque es la
madre, pero a la misma vez desarrolla un rol
inferior porque “se deja” golpear y/o humi-
llar. El hijo estd en la posicidn inferior por-
que depende econémicamente de su madre.
Pero, igual y paraddjicamente, se encuentra
en la posicién superior porque ejerce la vio-
lencia hacia ésta.

3. Vacio relacional. Tanto el progenitor co-
mo el hijo tienen poco que ofrecerse. El pro-
genitor parece no estar interesado en la vida
de su hijo y este expresa poco, o practica-
mente nada, sobre sus intereses, sus preo-
cupaciones o sobre sus expectativas. El re-
sultado es un distanciamiento que lleva a
una “desconexién emocional” entre ambos.

4. Complementariedad rigida. El progenitor
intenta controlar, exigir, modificar o estimu-
lar la conducta-problema de su hijo. Este no
responde, no se enfrenta ni se autoafirma.
En muchas ocasiones dice que si a las de-
mandas del progenitor, pero luego no las
cumple, esto posibilita que el progenitor
tienda a preocuparse, desde la posicién su-
perior que ocupa, buscando mas soluciones
para la conducta inhibida del hijo, que las
que busca éste.

Es conveniente, por otra parte, resaltar el
hecho de que las conductas problemdticas
adolescentes suelen agruparse, de tal modo
qgue la presencia de una de ellas puede re-
troalimentar, generar y pronosticar la apari-
cion de otras conductas, por tanto, resulta
interesante clasificarlas seglin su gravedad.

Tabla 1. Conductas problemdticas adolescentes.
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Conducta problematica leve

- El adolescente pone a prueba los limites, transgre-
diendo reglas o mostrandose verbalmente irrespe-
tuoso con sus padres.
Muchos ejemplos de comportamiento obediente y
prosocial.

No se registran incidentes de violencia contra la
propiedad o las personas.
Conducta problematica moderada

- Patrén de rebeldia mas persistente.

- Probabilidad de consumo regular de alcohol u
otras drogas.

- Probable promiscuidad sexual.

- Bajo rendimiento escolar.

- Discusiones frecuentes con los miembros de la
familia, con insultos, amenazas y estallidos tempe-
ramentales.

- No existe violencia explicita contra ninguno de los
integrantes de la familia.

- Silos hay, los problemas con la ley son minimos.

Conducta problematica grave

- Posibilidad de peligros graves ya sea para el ado-
lescente o a su familia.

- Patron de huida de la casa o permanencia de una o
varias noches fuera de ella.

- Consumo diario y/o multiple de drogas.
- Problemas legales.

- Robo alos integrantes de la familia.

- Violencia fisica.

- Absentismo y/o graves problemas de conducta en
la escuela.

Fuente: Adaptado de Micucci (2005)

Segln Micucci (2005), ante casos con con-
ducta problematica leve, la terapia debera
basarse en instar a la familia a resolver me-
jor los conflictos que conlleva la conducta
problematica, centrandonos en el fortaleci-
miento de las relaciones, la mejora del didlo-
go y el apoyo a los padres en esta tarea. En
casos de conducta problemdtica moderada
hay que lograr que los esfuerzos parentales
dejen de estar dirigidos a controlar al ado-
lescente y se orienten a reconstruir su rela-
cion con él, ayudando a los padres a distin-
guir entre lo que pueden y no pueden con-
trolar y creando y manteniendo una alianza
con el adolescente. La terapia en casos de
conducta problemdtica grave versara sobre
encontrar un equilibrio entre el apoyo que
se brinda a los padres y el que se da al ado-
lescente: reinstaurando el poder parental sin
provocar el distanciamiento del adolescente,

demostrando especial interés por la versién
que da el joven de la situacidn, logrando que
el adolescente se comprometa con el trata-
miento, etc.

3. LA MUSICOTERAPIA COMO POSIBILIDAD
DE INTERVENCION EN VIOLENCIA FILIO-
PARENTAL

Passos (2013) recoge que los lazos familiares
han sufrido en las dltimas décadas un debili-
tamiento debido a la fragilidad de las funcio-
nes parentales en torno a las representacio-
nes familiares y el ejercicio de la autoridad;
en la valoracién de las relaciones familiares,
la evaluacidn musicoterapéutica permite ver
en la musica estas relaciones intersubjetivas
sin las barreras y resistencias que pueden
aparecer en la evaluacién psicodinamica, por
lo que complementa a la perfeccion la eva-
luacién psicoldgica. En Musicoterapia son
observables las respuestas de interaccién
entre padres e hijos dadas por Santiago
(2008) en un lenguaje paraverbal, que facili-
ta y propicia la manifestacion de actitudes,
emociones y sentimientos. Y tal como indica
Molyneux (citado en Twyford & Watson,
2008) en torno a la evaluacidn musical en
Musicoterapia, “la sesién es particularmente
buena para observar la comunicaciéon no
verbal entre los miembros de la familia como
por ejemplo el contacto ocular, la atencién,
la escucha, el reflejo o la toma de turnos” (p.
44).

Lindahl & Thompson (2017) indican que para
la mayoria de autores que trabajan en Musi-
coterapia con familias

el foco de sus trabajos es apoyar a los
miembros de la familia a interactuar de
forma mads positiva, libre, frecuente y sen-
sible. Y para aquellos progenitores que ne-
cesitan un apoyo en sus habilidades como
padres, el método musicoterapéutico les
provee de un espacio libre de juicios para
ser mds ludicos y prestar una atencion
mds sensitiva a sus hijos. (p. 316)

Para la intervencién musicoterapéutica de
las respuestas de interaccion entre padres e
hijos, tomamos dos teorias sintetizas por
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Schapira (citado en Schapira, Ferrari, San-
chez y Hugo, 2007): las constantes de la mu-
sica en la Musicoterapia de C. Purdon y el
principio de analogia en Musicoterapia de H.
Smeijsters. La primera resume que la musica
permite: establecer puentes tanto a nivel
intrapersonal como interpersonal, ofrecer un
marco contenedor que aporta seguridad
para el proceso terapéutico, conducir y na-
rrar la historia del paciente, satisfacer las
necesidades humanas, y al mismo tiempo
que cuida y nutre el desarrollo personal del
yo del paciente, le permite establecer las
diferencias con el resto de participantes de
la sesion de Musicoterapia.

Por su parte, Smeijsters -recogido en el tra-
bajo citado- postula que los procesos psiqui-
cos del individuo tienen su analogia en los
procesos musicales, por lo que en el contex-
to musical ocurren sucesos no musicales que
permiten una intervencidn mas alld del pro-
pio hecho musical. Esto se debe a que los
elementos musicales (ritmo, melodia, armo-
nia...) equivalen a nivel simbdlico con un
hecho no musical, como por ejemplo tocar
un instrumento musical con un volumen
muy alto puede indicar un requerimiento de
atencién, o que no exista un contacto musi-
cal en el momento en que la familia realiza
una improvisacion musical terapéutica gru-
pal, puede ser reflejo de la pobreza en los
vinculos, que habria que abordar durante Ila
intervencién.

Tal y como indica Pasiali (citado en Lindahl &
Thompson, 2017) las interacciones proble-
maticas entre los distintos miembros de la
familia pueden solucionarse a través del
desarrollo de una forma de comunicacién
adaptativa, el establecimiento de rutinas o
una mutua colaboracién entre los miembros
de la familia. Como venimos argumentando,
la intervencién en Musicoterapia proporcio-
na este espacio, y la autora entiende a la
familia como un sistema dindmico en el que
pueden fortalecer aspectos como el cuidado
y la confrontacién en un proceso de desarro-
llo adaptativo en la musica, dentro del en-
cuadre terapéutico.

Finalmente, si atendemos a la prevencion
desde edades tempranas encontramos
ejemplos como los propuestos por Teggelo-
ve (citado en Lindahl & Thompson, 2017),
que presenta un proyecto de Musicoterapia
titulado “Sing&Grow”, desarrollado en Aus-
tralia, con padres menores de 25 afos con
hijos de hasta 5 anos de edad, entre cuyos
objetivos se encuentran proporcionar segu-
ridad en la adquisicion del rol como padres
de los jévenes y la implementacién de una
parentalidad positiva, que actuaria como
profilaxis para la aparicién de la violencia
filio- parental.

4, CONCLUSIONES

Cualquier intervencién terapéutica en vio-
lencia familiar, es una oportunidad que se
les presenta a las familias como alternativa a
su modelo de relacién, con lo cual toda in-
tervencién supone un desafio y un alivio
para esa familia que acude a la misma. La
intervencién psicoldgica en violencia fami-
liar, sirve sobre todo para evitar la escalada
de la violencia existente en el hogar, a través
de las medidas que se ponen en juego. Pri-
mero como proteccidon y, sobre todo, es
interesante y eficaz, como prevencién, en los
primeros estadios de la problematica fami-
liar.

Las familias se ven afectadas por la violencia
adolescente en una variedad de formas. Es
frecuente que la etiqueta del adolescente
como un problema, impida la identificacién
de la dinamica de la familia como factores
que contribuyen a la violencia (Micucci,
1995). Las familias de adolescentes que ex-
hiben una conducta problematica grave son
un ejemplo de lo que Cloé Madanes (1981,
citado en Micucci, 2005) denominé inversion
jerarquica: el joven tiene mas poder que sus
padres, aterrorizados ante lo que su hijo
puede hacerles o hacerse a si mismos si in-
tentan recuperar su autoridad sobre él.

Como se ha visto a lo largo de este articulo,
en el trabajo en Musicoterapia con adoles-
centes con problemas emocionales y de
conducta, habitualmente se realiza una in-
tervencién individualizada (Mcferran, 2010)
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y sistémica (Lindahl & Thompson, 2017) que
tiene en cuenta todos los factores mencio-
nados en apartados anteriores. La perspecti-
va profesional terapéutica defendida en este
articulo se basa en el trabajo en familia, con

bros en las sesiones, para abordar, analizar y
reestructurar los roles familiares, a través las
dinamicas relacionales toda vez que aparece
la violencia filio-parental. Partiendo desde
un enfoque musicoterapéutico.

la aspiracién de involucrar a todos los miem-
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centrada en el alumno. Madrid: Narcea. 179 paginas.

La finalidad de este libro es proporcionar un
mayor conocimiento de la conducta de los
nifios y permitir que el profesorado de la
escuela sea mas consciente de lo que los
escolares pueden estar tratando de comuni-
car a través de su actuacion. Se examina la
importancia de considerar las necesidades
individuales, sociales y emocionales de los
nifios, para lograr su bienestar general y su
aprendizaje. Este libro aporta una metodo-
logia alternativa, centrada en el alumno, que
utiliza el lenguaje reflexivo y otras herra-
mientas, equipando a todo el personal de la
escuela, con una visidon holistica, de nuevas
destrezas en sus relaciones con los ninos. La
autora Hunter es consultora terapéutica y
formadora, cuenta con una dilatada expe-
riencia en el trabajo con nifios maestros y
familias. Ha impartido clases de cuidados
infantiles en el City College Manchester y ha
trabajado como supervisora clinica en la
Liverpool Hope University.

La primera parte del libro consta de seis
capitulos donde se ayuda a comprender los
diferentes factores personales, familiares y
del entorno que influyen en la conducta de
los nifios. Asi pues en el capitulo I, “éQué
necesita un nino para crecer emocionalmen-
te sano?”, fundamentalmente la autora ex-
pone que hay que generar en los ninos vy
nifias, confianza y un fuerte sentido del yo,

ademas de ser capaz de comprender los
sentimientos y de poder expresarlos relacio-
nandose con otros y evitando el aislamiento.
Hay que responder a lo que el alumnado
estd sintiendo y reforzar esto con el tono de
voz, las palabras y la expresién facial ade-
cuada, apoyar al escolar ayudandolo a en-
contrar formas de expresar sus sentimientos.
Programas de trabajo para promover la sa-
lud emocional, como recoge Hunter, son
experiencias en grupo donde los nifios son
elogiados y estimulados para construir la
autoestima; desarrollar la independencia y la
seguridad en si mismo; promover las cuali-
dades individuales de los nifios con la inten-
cion de conseguir una autoimagen positiva;
identificar y reconocer el esfuerzo desarrolla
el sentido del deber; estimular a los nifios
para que asuman riesgos, desenvuelve la fe
en si mismo, etc., Por tanto, “los programas
de trabajo en grupo se han disefiado para
mejorar la salud y el bienestar emocional de
los nifos, ademas de facilitarles destrezas
esenciales para la vida cotidiana” (p. 31).

Hunter sostiene que debemos tener en
cuenta como recoge en el capitulo I, el “Im-
pacto de las circunstancias externas en la
capacidad de aprender del nifio y su éxito en
la escuela”. Todos los seres humanos tene-
mos necesidades emocionales bdsicas de
amor, comprensién, reconocimiento, y que

Revista Educativa Hekademos, 24, Afio XI, Junio 2018. [89-92]. ISSN: 1989-3558

© AFOE 2018. Todos los derechos reservados


mailto:evaortiz@um.es

Mejorar la conducta de los escolares contribuye en su bienestar general y en el aprendizaje.

Recension de Eva Ortiz Cermefio.

dentro de la familia los nifios aprenden ex-
periencias y desarrollan estrategias para
afrontar como sobrevivir en el mundo. “La
familia es el lugar en el que los nifios apren-
den un cédigo inicial de proceder con orien-
taciones, normas y expectativas de conduc-
ta” (p. 35). Los nifos que carecen de normas
y tienen mucha libertad pueden sentir que la
escuela es muy restrictiva y mostrar un ele-
vado estado de ansiedad. Es necesario que
los escolares que experimenten estos impe-
dimentos, se les de tantas explicaciones co-
mo sea posible para que se sientan seguros y
adaptados en la escuela, aprendiendo la
autorregulacion gradualmente.

De acuerdo con Hunter, las dificultades ex-
ternas a las que pueden estar enfrentandose
a diario algunas familias son entre otras, la
violencia doméstica, la pobreza, la pérdida
de seres queridos, la falta de trabajo, drogas,
alcohol, etc., y estas circunstancias pueden
afectar a que no se esté emocionalmente
bien para atender las necesidades emociona-
les de los hijos, ya que uno de los progenito-
res o ambos, no estan en condiciones Opti-
mas para poder hacerlo, de este modo el
nifio puede experimentar estrés, ansiedad,
se siente inseguro y crea igualmente a los
padres las mismas sensaciones, entrando en
un circulo vicioso entre todos. “Cuando los
nifios viven con esta incertidumbre y falta de
consistencia y seguridad, puede ser dificil
que la escuela sea la base segura que tiene
que ser. Esto puede influir en su seguridad
en si mismo y en su autoestima” (p. 47). Las
escuelas se enfrentan a la enorme tarea de
tratar de cambiar estas conductas ayudando
a los nifios a adaptarse dando respuesta a su
situacidn, estableciendo rutinas y atendien-
do a sus necesidades, a través de la motiva-
cién y con objetivos claros y concisos, para
desarrollar aspiraciones y ayudar a estas
familias trabajando conjuntamente en co-
munidad con estas situaciones.

“éQué trata de decirnos un nifio a través de
su conducta?”, acorde con la autora, en el
capitulo Ill, los adultos olvidamos a veces
que tenemos destrezas comunicativas y la
capacidad de articular nuestros pensamien-
tos y sentimientos a través de nuestra expe-

riencia para resolver los conflictos que van
surgiendo en nuestra vida, pero cémo se
comunican los nifios, qué sienten. Hunter
nos muestra diferentes ejemplos de conduc-
ta y los sentimientos que pueden demostrar
los nifos ante ellas, como: esconderse deba-
jo de la mesa (asustado); seguir al adulto por
la escuela (aislado); arrojar objetivos (enoja-
do); pegar a alguien (frustrado); juguetear
con algo (ansioso); desafiar a un adulto (ate-
rrorizado); criticar a otro nifio (celoso); decir
gue no le importa algo (avergonzado); copiar
el trabajo de otro nifio (sentido de fracaso).

“Cuando los nifios nos muestran sus senti-
mientos a través de su conducta, es impor-
tante que no solo tratemos de comprender
lo que estan sintiendo y tratando de comu-
nicarnos, sino también que les facilitemos un
vocabulario emocional para ayudarlos a ha-
blar sobre sus experiencias” (p. 55).

Los nifios aprenden a difundir sus propias
estrategias de oposicion para controlar su
ansiedad y esto puede manifestarse de dife-
rentes formas: payaso de la clase (para lla-
mar la atencién); manddn (controlar todo
con el fin de sentirse seguro); perfeccionista
(hacer las cosas bien y de un modo determi-
nado); acosador (necesito que otras perso-
nas se sientan mal para yo sentirme mejor);
desentendido (estar ensimismado en su pro-
pio mundo es el lugar mas seguro para es-
tar); o inquieto (juguetear con cosas o mo-
verse continuamente le tranquiliza y si no lo
hace se siente asustado y ansioso).

Es importante “Integrar el bienestar emo-
cional de los alumnos en el conjunto de Ia
escuela”, como se expone en el capitulo
cuatro, con el fin de identificar el éxito de
una escuela, es necesario comprobar si los
nifios son felices, estan adaptados y mani-
fiestan todo su potencial en la jornada de la
escuela, para ello hay que comprobar como
destaca la autora qué tipo de sentimientos
experimentan ante diferentes situaciones:
dejar a un ser querido al llegar al colegido
(asustado); seguir reglas (abrumado); escu-
char instrucciones (confuso); controlar cam-
bios como tener un nuevo profesor (aterra-
do); comer en el comedor (intimidante), etc.
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“Los mensajes que reciben los nifos del en-
torno de la escuela, y del profesorado, pue-
den reforzar también cdmo se ven a si mis-
mos y como experimentan el mundo” (p.
68). Organizar un ambiente escolar adecua-
do permite a los nifios expresar y controlar a
diario sus sentimientos, utilizando un leguaje
reflexivo, que les permita valorar de forma
adecuada su conducta personal y podamos
trabajar de forma dptima y beneficiosa con
ellos. Para conseguir esto con buenos resul-
tados hay que “Desarrollar relaciones positi-
vas y significativas en la escuela”, que en el
capitulo V, Hunter explica que seria funda-
mental que los nifios tengan un patrén de
como hacerlo. Que los escolares tengan la
oportunidad de experimentar una relacién
consistente con su profesor de forma cordial
en el aula, que se les ayude a entablar amis-
tad con otros nifios, construir su seguridad
en si mismo y su autoestima para percibir un
sentido mas positivo de si mismos y de los
demas, que el personal de la escuela entien-
da las necesidades y demandas de los nifos
siempre y cuando no perturben a los demas.

“Cuando el personal de la escuela responde
a las ansiedades y temores de los ninos des-
de la compasion y la comprension, en vez de
ignorarlos considerando esas cosas como
tonterias sin importancia, estan validando la
experiencia del nifio y permitiéndole sentirse
seguro y apoyado en la escuela” (p. 93).

No puede subestimarse la labor que el per-
sonal de la escuela ejerce, de acuerdo con la
autora en el capitulo VI, “Los educadores
pueden mejorar el bienestar de los nifios”. A
veces, dirigirse a toda la clase o hacerse pre-
guntas en voz alta puede ser una forma efi-
ciente de apoyar a determinados alumnos
para que traten de cambiar su conducta y
puede ser menos correctiva que dirigirse a
los nifios de forma individual.

“Conseguir que todos los nifios tengan claras
las expectativas conductuales del profesora-
do con respecto a ellos puede facilitarles el
trabajar juntos y apoyarse unos a otros para
conseguirlo. La atencién a la conducta que
desea ver y la validacion de la misma, en vez
de centrarse en la conducta indeseada, pro-

porciona un refuerzo positivo a todos los
nifios” (p. 96).

La segunda parte del libro, que abarca cinco
capitulos, se centra en la dinamica del Traba-
jo en Grupo con diferentes herramientas de
control y mejora de la conducta, que motiva
en los nifos la autoconfianza, la autoestima
y la capacidad de superar adversidades. El
capitulo VIl trata de “Los beneficios del tra-
bajo en grupo”, un entorno positivo y estruc-
turado permite a los nifios que practiquen
nuevas destrezas. Ejemplos de conductas
que destaca la autora antes de trabajar en
grupo pueden ser los siguientes casos: nece-
sita muestras frecuentes de aprobacién por
parte del adulto; copia del trabajo de otros
nifios; no aporta ideas a las discusiones de
clase; grita constantemente; no quiere mos-
trar su trabajo; estd callado y reservado;
habla con frecuencia de si mismo y apenas
de otras personas; interrumpe con frecuen-
cia; se distrae con facilidad y muestra poca
concentracién; cuenta mentiras sobre otros
nifios; no para quieto y nervioso; rabietas
periddicas y arrebatos de coélera.

Ante estas conductas después de estar inte-
grados los nifios colaborando junto a otros
compaiieros se observa que, los nifios son
mas seguro de si mismos y demanda menos
atencién de un adulto; trabaja por su cuenta;
feliz por compartir sus pensamientos; es
capaz de esperar su turno y ser paciente;
esta orgullo por compartir su trabajo; habla
y tiene mas seguridad en si mismo; entabla
amistades positivas y demuestra interés por
otras personas; concentracién y periodo de
atencion mejorados; mds popular, ya no
cuenta mentiras; tranquilo y concentrado;
feliz consigo mismo. “La experiencia de tra-
bajar en grupo presenta a los nifios muchas
ideas y conceptos nuevos. Ademas del desa-
rrollo de destrezas sociales y emocionales,
también puede ampliar el vocabulario de los
nifios presentando palabras nuevas” (p.
112).

“El rol del facilitador en el grupo”, en el capi-
tulo VIII explica Hunter, tiene que desarrollar
destrezas, capacidades e impulsar habilida-
des nuevas para controlar la conducta de los
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nifios, a través de la capacidad de autorre-
flexion con un lenguaje positivo que estimu-
le a los escolares a mejorar su comporta-
miento y actitudes. Seria conveniente infor-
mar de los cambios logrados en los nifios
destacando el esfuerzo conseguido por parte
de estos para mejorar su autoestima. Tan
importante es el papel del profesor para
orientar a los nifios en las tareas a realizar y
contribuir a conseguir resultados positivos
en su aprendizaje y conducta, como la forma
de distribuir a los nifios en grupo, y en el
capitulo IX se establece el “Comienzo, desa-
rrollo y final del trabajo en grupo”.

Hunter argumenta que los grupos funcionan
bien con un maximo de cuatro nifios, todos
del mismo nivel de edad, o un par de ninos
para efectuar una intervencién mas intensa
0 que necesiten un apoyo extra. Puede re-
sultar beneficioso, que los grupos sean mix-
tos para que sean conscientes de las diferen-
cias entre ellos y mejoren las relaciones. De
igual modo debe tenerse en cuenta las per-
sonalidades del alumnado de manera que
haya combinaciones entre los mas dominan-
tes y los que no son tanto. “Cuando se con-
sidera la composicion del grupo, es esencial
gue se tengan en cuenta las necesidades
individuales de cada nifio para garantizar el
éxito del grupo y la seguridad emocional de
los nifios” (p. 119). El desarrollo de las sesio-
nes debe durar aproximadamente unos 40
minutos. El docente debe asegurarse de que
los escolares siguen las orientaciones de
tiempo establecidas y al finalizar las sesiones
es conveniente reconocer el trabajo realiza-
do de los estudiantes.

En el capitulo X, Hunter muestra cémo se
trabajaria el “Programa para el grupo amis-
tad y orientaciones para el facilitador” des-
tacando un sumario de cada sesién semanal
y de las actividades. Por ejemplo, una de
ellas podria ser: inicio (10 minutos), comen-
tarles a los nifios las directrices a seguir y las
reglas basicas, preguntdndoles si quieren
afadir alguna y cdmo se sienten al respeto
con la tarea propuesta. Actividad central (25
minutos), ponerlos por parejas, para hacer
preguntas sobre el ejercicio a elaborar. Con-
clusion (5 minutos). “Este programa del

“Grupo de Amistad” es una forma de ayudar-
los a practicar y desarrollar nuevas destre-
zas, como compartir y respetar turnos, y las
actividades son formas de ayudarlos a ellos”
(p. 128).

Igualmente, en el capitulo XI, “Programa
para el grupo de autoestima y orientaciones
para el facilitador”, la autora recoge como
podria llevarse a cabo semanalmente. Se
destaca principalmente, teniendo en cuenta
los tiempos establecidos explicados en el
anterior capitulo, que se puede trabajar
cualquier aspecto que queramos afianzar en
los escolares. Con el “Grupo Autoestima”, se
pretende afianzar la seguridad en los nifios
de que no es mejor o peor la resolucion de
una tarea, como por ejemplo la elaboracion
de un poema, sino el interés, la ilusién y el
esfuerzo por llevarlo a cabo y realizarlo de
forma satisfactoria fomentado la autocon-
fianza, de que cada uno a su ritmo puede
conseguir grandes resultados. En conclusion,
acorde con la autora:

“Los nifios necesitan la oportunidad de sentir
que pertenecen al grupo, que son valiosos,
que tienen algo que ofrecer y que pueden
hacer una contribucién al mundo. Tenemos
gue tomar muy en serio la salud emocional
de los nifios. Si invertimos en ello, les facili-
taremos destrezas bdsicas para vivir mejor; si
no, les estaremos provocando problemas
potenciales para toda su vida” (p. 161).
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RESUMEN

Esta aportacion plantea una propuesta didactica enfocada a la utilizacién de diferentes medios visuales
en las aulas. En concreto, se pretende la implementacién de la fotografia, el cine y la pintura, bajo el
marco de las competencias y aptitudes que giran en torno a la alfabetizacion audiovisual. En estos nue-
vos tiempos, la actividad de interpretacidon de imagenes resulta imprescindible para evitar la manipula-
cion ejercida por los medios de comunicacidn en las mentes infantiles y adolescentes. Especialmente el
objetivo que se persigue es llegar a los centros de Educacién Secundaria que ofertan la materia “Educa-
cién Plastica, Visual y Audiovisual” en el bloque de asignaturas optativas especificas, con la finalidad de
abrir un debate reflexivo en torno a los trastornos alimenticios (anorexia, bulimia y obesidad). A través
de una participacién activa alrededor de esta problematica social que, directa o indirectamente, afecta a
los alumnos a edades tempranas. Previniendo, afrontando y fomentando las actitudes socialmente res-
ponsables a la par que criticas con la incuestionable influencia de los medios audiovisuales en sus con-
cepciones inofensivas sobre la belleza. Sin embargo, para llevar a cabo esta propuesta conviene tener en
cuenta ciertas limitaciones como serian: la escasa formacidon académica en competencia mediatica de
los profesores o la ausencia de la alfabetizacién audiovisual como materia obligatoria en el curriculo de
la Educacién Secundaria Obligatoria.

PALABRAS CLAVE
Alfabetizacion Audiovisual, Cine, Fotografia, Pintura, Trastornos alimenticios.

ABSTRACT

This contribution presents a didactic proposal focused on the use of different visual media in the class-
rooms. Specifically, it is intended implementation photography, cinema and painting, within the frame-
work of the skills and abilities that revolve around audiovisual education. In these new times, the activi-
ty of interpreting images is essential to avoid the manipulation exercised by the media in the minds of
children and adolescents. Namely, objective that is pursued is to arrive to Secondary Education centres
(High School) that offer "Visual, Plastic and Audiovisual Education" as specific elective subjects, with the
finality of opening a reflexive debate about eating disorders (anorexy, bulimia and overweight). Through
active participation in this social problem that, directly or indirectly, affects students in early age. Pre-
venting, confronting and promoting socially responsable attitudes as well as criticizing the unquestiona-
ble influence of the audiovisual media on their harmless conceptions about beauty. However, in order
to carry out this proposal, exist some limitations that should be taken into account, as for example: low
academic training in media competence of teachers or absence of audiovisual education as a compulso-
ry subject in the curriculum of Secondary Education (High School).

KEYWORDS
Audiovisual Education, Cinema, Photography, Painting, Eating disorders.
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1. INTRODUCCION

Con el objetivo de mejorar la forma de cono-
cer los contenidos que ofrecen los diferentes
medios de comunicacion y de permitir la
interpretacion de las imagenes que se
transmiten a través de los mismos (fotogra-
fia, cine y television), se pronuncié el Parla-
mento Europeo en el afo 2009, para reco-
mendar la introduccidon de la asignatura de
Educacidon Mediatica en los centros educati-
vos. En aras de que los ciudadanos se desen-
vuelvan con capacidad critica, de manera
auténoma y aprendan a convivir con estos
agentes de informacién que envuelven a la
sociedad a dia de hoy (Aguaded Gdémez,
2009).

Aunque desde el punto de vista del curriculo
docente en la Educacién Secundaria Obliga-
toria, lo mas cercano a esta alfabetizacion
medidtica en Espafia puede encajar en la
asignatura optativa denominada “Educacién
Plastica, Visual y Audiovisual”. Esta materia,
estrechamente relacionada con la Alfabeti-
zacion Audiovisual estd implantada en el
curriculo escolar en distintos paises como
Australia y Reino Unido desde hace mas de
20 afios, mientras que en el caso de Espafia
su integracién es voluntaria, ya que depende
de la regulacién y de la programacién educa-
tiva que establezca cada Administracion
educativa o la oferta de los centros docentes
(«BOE» n2 3, 03/01/2015). De manera que,
en este contexto, el alumnado adherido a
determinados centros adquirira ciertas com-
petencias y habilidades si cursan esta mate-
ria, de las cuales otros tendrian cierto vacio a
largo plazo, por no haber cursado esta mate-
ria con la obligatoriedad que merece a nivel
nacional. Teniendo presente que su aprendi-
zaje sera extremadamente necesario, ya que
en la actualidad la sociedad Occidental se
encuentra inmersa entre medios de comuni-
caciéon y su manejo se hace imprescindible
en la vida cotidiana. En este sentido, a juicio
de Amar Rodriguez (2009) el conocimiento
del lenguaje que rodea a la imagen es tras-
cendental para el futuro del docente del
siglo XXI, y un modo de actualizarlo seria a
través del apoyo de iniciativas pedagdgicas
ante las cuales los estudiantes, los profeso-

res y los agentes sociales se involucren en el
proceso de enseiflanza y de aprendizaje en
esta materia. Para lograr la construccién
integral y holistica del alumno como ser hu-
mano, no solo como “ser académico”.

Asi pues, tomando como referencia la pre-
misa de que a cortas edades los adolescen-
tes son facilmente persuasibles por la socie-
dad, la actividad de interpretacién de ima-
genes (television, cine, fotografia) resulta
indispensable para eludir o reconocer, en
cierta medida, la manipulacién ejercida por
los medios de comunicacién en sus mentali-
dades. Especialmente en relacién a la belleza
y a la imagen corporal, asi como los trastor-
nos alimenticios que pueda traer la distor-
sion de la misma. Por ello, esta contribucion
plantea una fotografia de elaboracion propia
como propuesta pedagégica, acompafiada
de una guia didactica enfocada a la aplica-
cion de los medios visuales en la Educacién
Secundaria, como ejercicio reflexivo ante
esta problemdtica que afecta a los adoles-
centes y a los jovenes, en el marco de las
destrezas que giran en torno a las compe-
tencias: mediatica, linglistica, cultural, social
y emocional.

2. DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA

Esta aportacion responde a la problematica
social existente en torno a los trastornos de
alimentacién que subyacen de la manipula-
cion respecto a la corporalidad presentada
en los mass media. Y presenta una propues-
ta de experiencia didactica de caracter prac-
tico que se desea compartir con el conjunto
de la comunidad educativa, de cara a inten-
tar combatirla mediante un enfoque activo y
participativo, cuyo fin seria comprender esta
parte de la realidad, tratarla de forma cola-
borativa entre los alumnos para entenderla y
transformar las actitudes prejuiciosas y este-
reotipadas, que no son mds que arquetipos
que se alejan de la realidad. Utilizando los
medios visuales como herramientas pedagé-
gicas e ilustrativas para motivar y procurar la
empatia en el alumnado.

A juicio de Behar (2010) la corporalidad ha
estado estrechamente relacionada con lo
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social y lo cultural. Este autor afirma que la
educacién modela el cuerpo vy lo ajusta a las
normativas del entorno, adquiriendo el fisico
una funcion distinguida como mediador cul-
tural. Afiade también que, de esta forma, la
imagen corporal ideal se va forjando en
torno a los valores y a los cdnones que pro-
mueve cada entorno social. Hasta el limite
de que las ultimas décadas se han caracteri-
zado por rendir un culto integral al cuerpo y
a la imagen, dejando a un lado los patrones
de salud corporal y mental.

Ciertamente los mensajes presentados en
los medios de comunicacion insisten en que
la belleza y la delgadez son signos de presti-
gio y éxito social para las mujeres. Ademas
no se puede obviar que distintas investiga-
ciones en Europa y en Estados Unidos reve-
lan gran insatisfaccion con la apariencia y el
cuerpo entre los y las adolescentes (Plaza,
2010). En relacidén a esto, Behar (2010) re-
cuerda un estudio que revela que la frecuen-
cia de bromas relacionadas con el fisico pre-
dice la insatisfaccién corporal y la restriccién
alimentaria. Incluso, la publicidad incorpora
el estereotipo estético y define sus rasgos a
través de figuras consideradas “perfectas”.
Por ello, en las nuevas tecnologias se proyec-
ta una visién sesgada, distorsionada de la
realidad y rodeada de sombras (Farell,
2014).

Como bien cuestiona Farell (2014): ¢Qué
hace de una fotografia una prueba fiable?,
pues una escena capturada con una camara
fotografica es manipulada por los agentes
que intervienen en la misma (fotégrafo —
fotografiado), pues, en ciertas situaciones,
una imagen no transmite siempre una ver-
dad o realidad. Desde luego, en lineas gene-
rales, la fotografia supone un recurso mani-
pulador (Martin Nieto, 2005) para que el
producto final responda a unas expectativas
preestablecidas. Y esto es lo que un adoles-
cente o joven que se estd viendo influencia-
do por ese contenido deberia plantearse,
puesto que hay quienes la toman para con-
frontar los cuerpos que estos medios pre-
sentan con los suyos propios, quizds con la
intencién de intentar reproducirlos.

En este sentido, resulta relevante poner en
valor el poder de la fotografia y el cine para
educar (Rodriguez Barbero, 2001; Martinez-
Salanova Sanchez, 2002; Marcos Ramos,
2010 y Arbona & Marin Suelves, 2016), pero
también es cierto que fotografia y “verdad”
se yuxtaponen como vehiculo para manipu-
lar o coartar de alguna manera a la sociedad,
porgue una cdmara no registra una verdad
independiente, pues asi lo manifiesta Martin
Nieto (2005). Aunque en otros contextos
realmente si muestran una realidad y resulta
necesario contar con destrezas y habilidades
para aprender a distinguirla (Corral Rey,
2017).

Por otro lado, conviene recordar que la
anorexia se corresponde con un tipo princi-
pal de trastorno de alimentacién, y un ima-
ginario que vehicula predominantemente la
belleza del cuerpo delgado es el de la ima-
gen y la moda (Radrigdn y Orellana, 2016).
Ademds, cuando una persona anoréxica ex-
presa que se ve gorda/o puede surgir una
pregunta: i{Desde donde se mira? (Volta,
2017). No obstante, se puede plantear esta
cuestion bajo otra perspectiva: ¢Desde doén-
de se mira un individuo cuya percepcion esta
distorsionada y desde dénde se mira un indi-
viduo cuya percepcion supuestamente no lo
estd? Es en este punto cuando surge el fe-
nomeno de la “distorsién perceptiva”: cuer-
pos que, por exceso o por insuficiencia, son
representados en tanto indeseados o pato-
légicos, lo que condiciona el Yo Ideal (Volta,
2017). En cierta medida, el juicio de ambos
puede estar distorsionado por la influencia
que los medios de comunicacién y los cano-
nes de belleza sociales ejercen en sus menta-
lidades. Principalmente si se trata de grupos
sociales mas vulnerables, como son los me-
nores de edad. Segun expresa Farell (2014,
p. 61), Internet supone el instrumento prin-
cipal que funciona como espejo en el cual los
usuarios se miran a dia de hoy, y esta opor-
tunidad es utilizada por los fotdgrafos publi-
citarios para controlar la imagen y manipular
a la sociedad con sus estrategias: a través de
efectos digitales, retoques... y haciendo
creer que sus propuestas se enmarcan en “lo
objetivamente bello”. Mientras los especta-

Revista Educativa Hekademos, 24, Afio X|, Junio 2018. [94-102]. ISSN: 1989-3558

© AFOE 2018. Todos los derechos reservados




97

Propuesta didactica para afrontar los trastornos de alimentacion a través de los medios
audiovisuales en espacios educativos.

Maria Nieves Corral Rey.

dores que guardan insuficiente autoestima
anhelan asemejarse a estos cuerpos y se
idealizan observando aquellos que son pre-
sentados como “perfectos”.

Ahora bien, la fuerza de los discursos sobre
el cuerpo es bastante potente, pues el des-
vio en los estandares es castigado duramen-
te por los juicios de valor de la sociedad,
cayendo en categorias como “lo monstruo-
so”, “lo horrible” o “lo enfermo” (Radrigan y
Orellana, 2016). Aunque se presenta una
disyuntiva en este sentido, pues un individuo
que padece anorexia o bulimia puede cate-
gorizar a una persona obesa como “mons-
truosa”; mientras que una persona que no
padece ninguno de estos trastornos puede
categorizar fervientemente a un individuo
que padece anorexia como “enfermiza” o a
un individuo que padece obesidad como
“monstruoso”. Sin indagar en las posibles
patologias psicoldgicas o en las concepciones
corporales presentadas en los modelos so-
ciales por los cudles se han podido ver in-
fluenciados. Simplemente atribuyendo un
calificativo y prejuzgando sus cuerpos.

¢Ddnde se halla una vision “normal” u “obje-
tiva” para mirarse? Y es aqui cuando se des-
cubre el calado que ha llegado a tener la
presentacién de la belleza en los diferentes
medios de comunicacién que rodean a la
sociedad. Primordialmente en las revistas de
moda y los spots publicitarios que presentan
productos cosméticos. Pues realmente resul-
ta complejo mirarse en un espejo sin prejuz-
gar las propias caracteristicas individuales,
las imperfecciones o los defectos fisicos.
Ante lo que se puede planear estas cuestio-
nes: épor qué se considera una imperfeccion
o un defecto? ¢En qué se basa un individuo
para llegar a esa conclusion? Y seguramente
se obtenga como respuesta la perfeccién
corporal, representada en los medios de
comunicaciéon como canon de belleza a se-
guir, que se corresponde con las medidas
corporales de 90-60-90.

A continuaciéon se van a comentar las obras
de algunos referentes que presentan sus
criticas sobre la manipulacién a través de
diferentes medios de expresién y, con sus

planteamientos, reflexionan acerca de la
coercién que ejercen los medios en la socie-
dad.

En primer lugar, en el contexto de la fotogra-
fia se considera relevante la figura de Joan
Fontcuberta. Se van a resaltar algunos as-
pectos mas significativos de sus concepcio-
nes artisticas, pero se puede profundizar
sobre su trayectoria a través de la consulta
de algunos de sus estudios (Fontcuberta,
1990 y 1997). Este fotdgrafo y docente es-
pafiol es consciente de la manipulacién de
este medio de expresion y refleja una visidn
critica del mismo mediante la imaginacion,
herramientas informaticas, apelando a la
desconfianza, la conciencia critica y cuestio-
nando la veracidad otorgada a la imagen
fotogréfica desde tiempos ancestrales (Bart-
hes, 1980). Asimismo este profesor (Alfonso
Escuder, 2002) sefala que su trabajo es pe-
dagdgico, ya que intenta vacunar al especta-
dor contra el exceso de realismo de la foto-
grafia. Jugando, en ciertas ocasiones, con las
practicas documentales (Farell, 2014). Asi se
puede apreciar en su fotografia titulada “Sé-
rie Miracles & Co, Miracle du miroir” (2002),
en la cual se muestra a un individuo frente a
un espejo, y su zona dorsal reflejada en el
mismo. Cuando lo verosimil seria apreciar su
rostro, no su espalda. Lo que siembra la du-
da respecto al papel de “verdad” y evidencia
gue una mano manipuladora esta detras de
la imagen tomada.

En cuanto a la pintura, resulta significativa la
figura de René Magritte. Para un mayor co-
nocimiento de su obra se pueden consultar
estudios de Sastre (2003) y Meuris (2007).
Este pintor yuxtapone dos tendencias como
son el Simbolismo y el Realismo, lo que ten-
dra como resultado un Surrealismo distinto.
Enmarcado, en cierta medida, en lo que se
denomina como “realismo magico”. Ademas
procuraba variar la percepcién pre-
condicionada de la realidad, interesandose
en yuxtaponer la ironia y la subversion de los
valores de la pintura tradicional. Por tanto,
su obra reproduce las incoherencias de un
cosmos descompuesto, relacionado con la
alucinacién, asemejandose a un universo
onirico. Para conseguirlo, utiliza diferentes
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estrategias, como el escandalo y la revolu-
cion a través de lo erdtico y lo macabro. Ello
se puede apreciar en su obra titulada “Los
amantes” (1928), donde se observa a dos
individuos besandose, cuyos rostros estan
ocultos por una tela grisacea.

Y en tercer lugar, en cuanto a la idea de la
corporalidad y los trastornos de alimenta-
cidon que traen consigo la obsesién por al-
canzar los cdnones de belleza, un director de
cine critico en este sentido es Eduardo Cha-
pero-Jackson, quien se interesa por las pro-
blematicas que rodean a la adolescencia y
dirige el cortometraje titulado “A contracue-
rpo” (2005), protagonizado por Macarena
Gbémeaz. Este film presenta el proceso de una
joven que se ha visto manipulada por los
canones estéticos presentados en los mass
media, y lleva al limite su obcecacién por
responder a los patrones impuestos, ya que
pierde su propia identidad particular para
preparar su cuerpo, de cara a introducirlo en
el interior de un maniqui, que sera expuesto
en el escaparate de una tienda de ropa. Ad-
hiriéndose asi a la identidad colectiva carac-
terizada por los estereotipos, la superficiali-
dad y la perfeccidn fisica. Y, ante un minimo
defecto encontrado, las dependientas optan
por colocar la figura de porcelana en un con-
tenedor. Lo que se puede interpretar como
una metafora de la intolerancia ante los
defectos de las personas. Pues se obvian los
posibles sentimientos que se puedan encon-
trar en el interior de esa figura que, en ulti-
ma instancia, recuerdan a los propios senti-
mientos de aquellas personas que no res-
ponden a la perfeccion impuesta y sufren
por ello, al no poder aceptarse a si mismas.
En definitiva, aqui se aprecia que lo Unico
que interesa a la sociedad es lo visible: el
cuerpo y las normativas establecidas por el
mundo de la imagen.

En lineas generales, tras comentar estos
rasgos se van a mencionar los aspectos que
se han tenido en cuenta para la propuesta
didactica que se plantea. Que tiene como fin
la reflexidn, promover una actitud responsa-
ble, empdtica y de conciencia social, para
entender la raiz de los trastornos alimenti-
cios, estrechamente relacionados con el

acoso escolar. Aunque antes se procede a
citar algunos objetivos que se persiguen:

e La lectura y la interpretacion de image-
nes presentadas en diferentes soportes:
cine, pintura y fotografia.

e Tomar conciencia de la manipulacidon
que ejercen los medios audiovisuales.

e Conocer las connotaciones simbdlicas
de la utilizacidn de los colores en la fo-
tografiay en el cine.

e Aprender a filtrar la informacién proce-
dente de los medios de comunicacién.

e Impulsar la creatividad, la observacidn,
la reflexién y el pensamiento critico.

e Aprender a denunciar situaciones dis-
criminatorias e injustas con motivo de la
intolerancia a los defectos fisicos o psi-
coldgicos de las personas.

e Fomentar el respeto a la diferencia.

Sin mas preambulo, se presenta la fotografia
de elaboracion propia que se pretende tra-
bajar en este planteamiento pedagdgico
(véase Fotograma n2 1). Que tendra como
destinatarios a alumnos con edades com-
prendidas entre los 13 y 16 afios de edad,
pertenecientes a familias de distintos niveles
socio-econémicos.

Fotograma n? 1. Fotografia de elaboracion propia
titulada: “La confusion frente al espejo”. !

Y, seguidamente, se van a descomponer las
particularidades que se han tomado de cada

! Esta fotografia es de elaboracién propia por la
autora de esta propuesta y estd libre de Copy-
right. Se permite su uso y su citacion sin fines de
lucro.
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uno de los anteriores autores mencionados.
De Fontcuberta se ha tomado el espejo y la
duplicidad que este elemento ofrece. En este
sentido, Aronofsky comenta que: “your re-
flection in a mirror is a double” (Espafia,
2012, p. 128), es decir, se considera la vincu-
lacion de este elemento del espejo con el
“doble”. Pero también supone un elemento
a través del cual se refleja la fiel realidad, el
otro “yo” contra quien este individuo en
cuestién expresa su particular conflicto y su
disconformidad: consigo mismo, ante un
elemento reflectante que funciona como
testigo del limite de su desesperacion. No
obstante, se puede ahondar en las relacio-
nes de la proyeccion frente con la consulta
de la obra de Jacques Lacan (2003). Ademas,
de René Magritte se ha extraido la idea de lo
macabro, a través de la técnica de la oculta-
cion del rostro, presentdndose asi una re-
nuncia a mirarse a la cara. Aunque, en este
caso, se ha utilizado una tela de color rojo,
pues se toma la simbologia del color del
texto de Ferrer (1999), partiendo de su po-
der para captar la atencién y llegar de esta
forma al inconsciente del espectador que
observa la imagen, invocando a la idea de
sangre y de muerte. Y como tercer referente,
se ha tomado de Eduardo Chapero-Jackson
la obsesidn de una persona por la perfeccién
corporal. Con todo, yuxtaponiendo estos
aspectos, en esta fotografia se proyecta una
visidén pesimista que alcanza lo suicida como
consecuencia del no cumplimiento del canon
de belleza estético en el cual la sociedad
Occidental se observa. Hasta el limite de
ansiar arrebatarse la vida, negarse la mirada
a su propio rostro y, en definitiva, infravalo-
rarse a si mismo.

A la hora de trabajar esta fotografia pro-
puesta en espacios educativos, concreta-
mente en el marco de la asignatura “Educa-
cion Plastica, Visual y Audiovisual”, conviene
exponer a los adolescentes, a priori, una
breve explicacidn del estilo de los referentes
citados (Joan Fontcuberta, René Magritte y
Eduardo Chapero-Jackson). Después de esto,
se proyectaria en el aula la fotografia elabo-
rada por la autora de esta aportacion (pre-

sentada anteriormente: Fotograma n2 1) y se
llevarian a cabo estas actividades:

1) Cuestionario escrito: ¢Qué piensas sobre
los trastornos alimenticios: anorexia, bulimia
y obesidad? Menciona las caracteristicas que
las definen y las consecuencias que tienen
cada una de ellas.

2) Debate grupal: éCrees que hay que perse-
guir la belleza aunque se deteriore la salud
fisica y psicolégica? ¢éPiensas que un indivi-
duo come demasiado para llenar algun tipo
de vacio emocional?

3) Preguntas de desarrollo: éQué sientes
antes esta fotografia que representa a un
individuo ante un espejo en actitud suicida?
¢Qué consideras que se persigue con la utili-
zacion de este espejo? ¢Cual piensas que es
el centro de interés: el espejo o el individuo?
éPor qué? ¢Qué idea crees que se pretende
transmitir con esta fotografia propuesta?

4) Ejercicio practico: Realiza una fotografia
basada en la idea de la manipulacidon que
ejercen los medios y explica qué pretendes
mostrar.

5) Cuestionario escrito: éCudles son las ca-
racteristicas que recuerdas de la obra de
René Magritte y de Joan Fontcuberta? ¢Qué
sientes ante la técnica de lo macabro en la
obra de René Magritte? ¢ Qué has entendido
del cortometraje dirigido por Eduardo Cha-
pero-Jackson? {Qué emociones te ha susci-
tado?

6) Ejercicio practico: Redacta un mini relato
gue tenga como objeto el respeto por el
cuerpo y posteriormente llevar a cabo una
lectura publica. O bien plantear una convo-
catoria de un concurso en el centro educati-
Vo.

7) Ejercicio practico: Escribe una historia que
tenga como tema principal la anorexia, la
bulimia o la obesidad y presente elementos
de las obras de los autores citados anterior-
mente (por ejemplo: el espejo, el maniqui...).

8) Ejercicio practico en grupo: elaboracion
de un mural que recoja diferentes imagenes
corporales procedentes de revistas y que
condicionan la obtencién de la perfeccién
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corporal: poses corporales, individuos utili-
zando productos cosméticos... y realizar un
comentario critico de las mismas.

9) Ejercicio practico en grupo: realizacién de
un cortometraje o de un teatro que denun-
cie el maltrato que algunas personas sufren
por las caracteristicas de su cuerpo.

10) Cuestionario escrito: ¢Respetas a tu
cuerpo? éTe has sentido alguna vez humilla-
do por la forma de tu cuerpo, rostro o algun
defecto fisico? ¢ Por qué? i Quieres parecerte
a los cuerpos presentados en estos medios?
éPor qué? ¢Has humillado alguna vez a algin
compafero por las caracteristicas de su
cuerpo? ¢Por qué? i{Qué sentiste? ¢Has de-
fendido alguna vez a algin compaiiero al
que humillaban por las caracteristicas de su
cuerpo? ¢Por qué? ¢ Qué sentiste?

11) Debate grupal: Escucha atentamente la
banda sonora de este cortometraje y explica
qué sentimientos o emociones te provoca.

12) Después de explicar a los alumnos los
distintos tipos de planos (medio, americano,
detalle, general...), lleva a cabo un ejercicio
practico consistente en recordar dos planos
del cortometraje de Chapero-Jackson y que
traten de explicar qué presentan los mismos.

Para terminar este apartado, se hace una
sintesis detallada de los recursos necesarios
para el desarrollo de esta propuesta didacti-
ca:

e Proyeccion en el aula de la fotografia
titulada “Série Miracles & Co, Miracle
du miroir” (Joan Fontcuberta, 2002).

e Proyeccion en el aula de la pintura
“Los amantes” (René Magritte, 1928).

e Visualizacién en el aula del cortome-
traje titulado “A  contracuerpo”
(Eduardo Chapero-Jackson, 2005).

e Proyeccion de la fotografia elaborada
por la autora de esta propuesta titula-
da “La confusidn frente al espejo” (Fo-
tograma n? 1).

3. RESULTADOS

Por ultimo, con la propuesta didactica plan-
teada se demuestra que los diferentes me-
dios visuales (cine, fotografia y pintura) con-
forman unos recursos y unas estrategias
flexibles y significativas para tratar cuestio-
nes que afectan a la vida de los adolescen-
tes. Como en este caso concreto sucede con
los trastornos alimenticios y la estrecha rela-
cion que guarda con la manipulacién de los
medios de comunicacién en las mentes ado-
lescentes. Hasta el limite de condicionar la
percepcién de la belleza y de la realidad, lo
que suscita problemas de autoestima y de
autoconfianza.

Ademas puede resultar positivo el aprove-
chamiento de las oportunidades que brindan
estos nuevos medios audiovisuales, como
forma de motivar a los adolescentes, escu-
char sus emociones, sus ideas y dinamizar las
aulas promoviendo un aprendizaje dinamico.
Asi como intentar construirlos un poco me-
jor como seres humanos con valores socia-
les.

4. CONCLUSIONES

Para terminar, a la hora de llevar a cabo este
planteamiento pedagdgico conviene tener
en cuenta ciertas limitaciones que acompa-
fan a estos recursos audiovisuales, como
serian: la presencia de un parametro no con-
trolado como seria la posible falta de veraci-
dad en las respuestas de los adolescentes; la
insuficiente formacion académica en medios
visuales de los profesores y la ausencia en el
curriculo de la Educacion Secundaria de la
alfabetizacion audiovisual como materia
obligatoria. Pese a que las competencias
basicas estan recogidas en los contenidos
curriculares de este nivel educativo.

Ello suscita una disyuntiva, pues entra en
cuestién la consideracion de algunos docen-
tes de que este aprendizaje audiovisual su-
pone una cuestién extracurricular para los
alumnos, estimando que no tienen por qué
incorporarla a su practica educativa (segun
sefiala un estudio llevado a cabo por Gabine-
te de Comunicacién y Educacidn de la Uni-
versidad Autonoma de Barcelona, 2015).
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De manera que, desde esta contribucion se
anima a tener en cuenta el desarrollo de
esta alfabetizacidon audiovisual como activi-
dad trascendental, ya que los medios de
comunicacion rodean a la sociedad a dia de
hoy. Y tanto alumnos como profeso-
res/educadores pueden crecer y madurar de
forma conjunta y colaborativa a la hora de
interpretar los mensajes en estos formatos.

pecto a la manipulacién que los medios au-
diovisuales ejercen en la sociedad, qué parti-
cularidades presentan el desarrollo de las
mismas en estudiantes de distintos centros
de ensenanza (educacién publica, educacién
privada, diferentes niveles socio-
econdmicos, entre otras cuestiones). Como
forma de valorar su posible efectividad, de
cara a mejorar la formacidn integral de los

adolescentes, en el marco de la prevencién y
el afrontamiento de estos trastornos en la
alimentacion. Generalmente promovidos por
la flexibilidad de sus mentes a cortas edades.

Finalmente se invita a la realizacion de anali-
sis y/o estudios sobre la praxis educativa de
estas acciones formativas en las aulas: si ha
mejorado la concepcidn de los alumnos res-
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