Hekademos

REVISTA EDUCATIVA DIGITAL wwwhekademos.com

N °27 - Diciembre 2019
ISSN: 1989 - 3558

JEMOS ES UNA REVISTA INTERNACIONAL ARBITRADA

Hekademo (‘Axadnuog’ en griego) es un héroe legendario de la mitologia griega que intervino en el
L I'?ﬂ:d! Helena porTeseo. La tradicidn dice que junto a la tumba de este personaje, fuera de
- ﬂLA:tEnas Platon fundé su Academia, la Hekademia.

lekade _\ 5 una puhl?cadﬂn gratuita que edita AFOE.

M dex] €= mmm;: m || 0)vLrichs wes A= B Dialnet

AL LA




Edita

H@ﬂ@@d@W@@

AFOE Formacion
Revista semestral www.afoe.org
ISSN: 1989 — 3558 info@hekademos.com
www.hekademos.com Telf: (+34) 954 948 690

Numero 27 — Diciembre de 2019

HEKADEMOS es una revista fundada y editada desde 2008 por AFOE (Asociacion para la For-
macion, el Ocio y el Empleo), que en 2012 inicia una nueva época viendo reforzada de manera
ostensible su Comité Editorial.

HEKADEMOS es una revista arbitrada que recurre a evaluadores externos a la entidad editora,
a los que se facilita instrucciones precisas, garantizando el anonimato entre autores-
evaluadores (sistema de doble ciego). En cada numero se difundira el listado de evaluadores
externos al que se haya recurrido.

La Revista Hekademos no comparte necesariamente las opiniones y juicios expuestos en los
trabajos que se incluyen en esta edicién. Esta revista no acepta material previamente publica-
do. Los autores tienen la responsabilidad de obtener los oportunos permisos para reproducir
parcialmente material (texto, tablas, figuras, etc.) de otras publicaciones o con derechos de
autor, asi como citar su procedencia correctamente. Estos permisos deben solicitarse tanto al
autor como a la editorial que ha publicado dicho material. Cualquier uso sin permiso de mate-
rial perteneciente a terceros o la vulneracién de derechos de autor de terceras personas para
la elaborar un trabajo aqui publicado serd responsabilidad exclusiva del autor o autores del
citado trabajo.

Esta revista es de acceso totalmente gratuito. Queda expresamente prohibida la utilizacién del
material publicado (ya sea total o parcialmente) con fines comerciales si no es bajo consenti-
miento por escrito de la Editorial de esta revista, propietaria de los derechos de autor.

HEKADEMOS se encuentra indexada en el presente nimero en los Catalogos de ERIHPIlus (Eu-
ropean Reference Index for the Humanities and the Social Sciences), LATINDEX, C.I.R.C. (Clasifi-
cacion Integrada de Revistas Cientificas) y RECOLECTA (Fundacién Espafiola para la Ciencia y la
Tecnologia), en el sistema de evaluacidn de revistas MIAR (Matriu d'Informacio per a I'Avalua-
cio de Revistes de la Universitat de Barcelona), en la base de datos ISOC (CSIC - Consejo Supe-
rior de Investigaciones Cientificas de Espafia), ULRICH’S KNOWLEDGEBASE y DIALNET..

RENCE INDEX FOR THE
H'IJMAN'IT \ES AND SOCIAL SCIENCES

iIsocllll

CR:ILPLUS

ULRICHSWEB"™

GLOBAL SERIALS DIRECTORY

CI.R. C e [ Dialnet

Cientificas

Revista Educativa Hekademos, 27, Afio Xll, Diciembre 2019. ISSN: 1989-3558
© AFOE 2019. Todos los derechos reservados



https://dbh.nsd.uib.no/publiseringskanaler/erihplus/periodical/info?id=488774
http://www.latindex.unam.mx/buscador/ficRev.html?opcion=1&folio=21730
http://clasificacioncirc.es/ficha_revista?id=248791
http://recolecta.fecyt.es/
http://miar.ub.edu/issn/1989-3558
http://bddoc.csic.es:8080/detalles.html;jsessionid=9F6C2D2D7C531908E04CFC6F6B82B8E5?id=3506&bd=ISOC&tabla=revi
http://ulrichsweb.serialssolutions.com/title/1405079997149/735468
http://dialnet.unirioja.es/servlet/revista?codigo=12558

Revista Educativa Hekademos, 27, Ao XIlI, Diciembre 2019 -

COMITE EDITORIAL

Antonio Hilario Martin Padilla (Universidad Pablo de Olavide) — DIRECTOR

David Cobos Sanchiz (Universidad Pablo de Olavide)

Alicia Jaén Martinez (Universidad Pablo de Olavide)

Eloy Lépez Meneses (Universidad Pablo de Olavide)

Laura Molina Garcia (AFOE)

José Gomez Galan (Universidad Catdlica de Avila y Universidad Metropolitana SUAGM de
Puerto Rico)

COMITE CIENTIFICO NACIONAL
Jordi Adell Segura (Universitat Jaume I)
José Ignacio Aguaded Gomez (Universidad de Huelva)
Victor Alvarez Rojo (Universidad de Sevilla)
Luis Vicente Amador Mufioz (Universidad Pablo de Olavide)
Manuel Area Moreira (Universidad de La Laguna)
Inmaculada Asensio Mufioz (Universidad Complutense)
Julio Cabero Almenara (Universidad de Sevilla)
Isabel Cantén Mayo (Universidad de Ledn)
José Antonio Caride Gomez (Universidad de Santiago de Compostela)
Margarita Cordoba Pérez (Universidad de Huelva)
Guillermo Dominguez Fernandez (Universidad Pablo de Olavide)
Javier Fombona Cadavieco (Universidad de Oviedo)
Rakel del Frago Arbizu (Universidad del Pais Vasco)
Beatriz Gallardo Pauls (Universidad de Valencia)
Lorenzo Garcia Aretio (Universidad Nacional de Educacién a Distancia - UNED)
J. Alfonso Garcia Martinez (Universidad de Murcia)
Javier Gil Flores (Universidad de Sevilla)
José Gdmez Galan (Universidad de Extremadura)
Manuel Tomdas Gonzélez Fernandez (Universidad Pablo de Olavide)
Daniel Gonzalez Gonzalez (Universidad de Granada)
Alfonso Infante Moro (Universidad de Huelva)
Juan José Leiva Olivencia (Universidad de Malaga)
Vicente Llorent Bedmar (Universidad de Sevilla)
Fernando Lépez Noguero (Universidad Pablo de Olavide)
José Luis Malagén Bernal (Universidad Pablo de Olavide)
Pere Marques Graells (Universitat Autonoma de Barcelona)
Nicolds Martinez Valcarcel (Universidad de Murcia)
Rosa MeleroBolafios (Loyola-Leadership School)
Maria Esther del Moral Pérez (Universidad de Oviedo)
Juan Agustin Moréon Marchena (Universidad Pablo de Olavide)
Gonzalo Musitu Ochoa (Universidad Pablo de Olavide)
Maria Teresa Padilla Carmona (Universidad de Sevilla)
Maria Angeles Pascual Sevillano (Universidad de Oviedo)
Maria José del Pino Espejo (Universidad Pablo de Olavide)
Juan Daniel Ramirez Garrido (Universidad Pablo de Olavide)
Jesus N. Ramirez Sobrino (Universidad de Cérdoba)
Francisco Ignacio Revuelta Dominguez (Universidad de Extremadura)
Soledad Romero Rodriguez (Universidad de Sevilla)
Gregorio Rodriguez Gomez (Universidad de Cadiz)
Rosabel Roig Vila (Universidad de Alicante)
Julio Ruiz Palmero (Universidad de Malaga)
José Luis Salmerdn Silvera (Universidad Pablo de Olavide)
Encarnacién Sanchez Lissen (Universidad de Sevilla)
José Luis Sarasola Sanchez-Serrano (Universidad Pablo de Olavide)
Maria Luisa Sevillano Garcia (Universidad Nacional de Educacién a Distancia, UNED)
Cristébal Sudrez Guerrero (Universitat de Valéncia)

Revista Educativa Hekademos, 27, Afio XIl, Diciembre 2019. ISSN: 1989-3558
© AFOE 2019. Todos los derechos reservados



Revista Educativa Hekademos, 27, Ao XIlI, Diciembre 2019 -

Juan Jesus Torres Gordillo (Universidad de Sevilla)
Jesus Valverde Berrocoso (Universidad de Extremadura)
Octavio Vazquez Aguado (Universidad de Huelva)
Teresa Velasco Portero (Universidad de Cordoba)

COMITE CIENTIFICO INTERNACIONAL
Alejandro Agudo Sanchiz (Universidad Iberoamericana Ciudad de México)
Mauricio A. Alvarez Moreno (Universidad de Medellin, Colombia)
Angélica Ardn Jara (Universidad Mayor, Sede Temuco, Chile)
Teresa Verodnica Araya Mondaca (Universidad Mayor, Sede Temuco, Chile)
Isabel Benavides Gutiérrez (Universidad Nacional Auténoma de Nicaragua)
Rita Biancheri (Universita di Pisa, Italia)
Elmer Cisneros Moreira (Universidad Nacional Auténoma de Nicaragua)
Abderrahman El Fathi (Universidad Abdelmalek Essaadi, Marruecos)
Sagrario Garay Villegas (Universidad Autonoma de Nuevo Ledn. México)
Elsiana Guido (Universidad de Costa Rica)
Luis A. G. Rodriguez (Universidad Nacional Autonoma de Nicaragua)
Gladis Hernandez L. (Universidad del Zulia, Venezuela)
Jorge Luis Inche Mitma (Universidad Nacional Mayor de San Marcos, Peru)
Zohra Lihoui (Universidad Moulay Ismail, Marruecos)
Emilio José Lépez Jarquin (Universidad Nacional Auténoma de Nicaragua)
Peter Mayo (University of Malta)
Enrico Miatto (Universitadi Padova, Italia)
Marisa Mesina Polanco (Universidad de Colima. México)
Omar José Miratia Moncada (Universidad Central de Venezuela)
Sandra Nome Farbinger (Universidad Mayor - Sede Temuco, Chile)
José Ortiz Buitrago (Universidad de Carabobo, Venezuela)
Estela E. Ospina Salinas (Pontificia Universidad Catdlica del Peru)
Marcelo H. Rioseco Pais (Universidad Catdlica del Maule, Chile)
Ramona Rodriguez Pérez (Universidad Nacional Autonoma de Nicaragua)
Ligia Sdnchez Tovar (Universidad de Carabobo, Venezuela)
Yamile Sandoval Romero (Universidad Santiago de Cali, Colombia)
Silvia Vazquez Gonzalez (Universidad Auténoma de Tamaulipas, México)

COMITE REVISORES DE ESTE NUMERO
Itahisa Pérez Pérez
Maria Pilar Nufez Delgado
Eloy Lépez Meneses
Cristobal Ballesteros Regafia
José M. Fernandez Batanero
Beatriz Sedavo
Belinda Rodriguez
Maria Santamarina Sancho
David Cobos Sanchiz
Esteban Vazquez Cano

Revista Educativa Hekademos, 27, Afio XIl, Diciembre 2019. ISSN: 1989-3558
© AFOE 2019. Todos los derechos reservados



Revista Educativa Hekademos, 27, Ao XIlI, Diciembre 2019

Vé

INDICE DE CONTENIDOS

APORTACIONES ARBITRADAS
Estudios

15

27

39

51

61

71

Los retos didacticos de los MOOC en la Sociedad de la Informacion y el Conocimiento.
David Blas Padilla, Maria Belén Morales Cevallos y Jesus Lopez Belmonte.

El SEIB de Ecuador: ¢Un sistema educativo en busca de la mirada intercultural?
Adridn Rodriguez Brochado.

Evaluacion y aportaciones de los talleres a la formacidn inicial del profesorado de se-
cundaria (MAES).
Maria Asuncién Montalbo Marimdn y Guillermo Dominguez Ferndndez.

Anadlisis del nivel de aprendizaje autorregulado dentro de un curso SPOC en una asig-
natura de grado.
Arantzazu Lopez de la Serna y Eneko Tejada Garitano.

La repeticidn de curso en la adolescencia: influencia de variables sociofamiliares.
Antonio Urbano Contreras y Lucia Alvarez Blanco.

Aprendizaje servicio en la Educacion superior: intervencion psicopedagdgica desde la
mejora educativa y la inclusion.
Aida Sanahuja Ribés.

Escape Room como propuesta de gamificacion en educacion.
Irene Garcia Ldzaro.

NOTAS Y EXPERIENCIAS PRACTICAS

83

Intervencién didactica para la escritura de textos argumentativos
Flor Henriquez Lagos.

Revista Educativa Hekademos, 27, Afio Xll, Diciembre 2019. ISSN: 1989-3558
© AFOE 2019. Todos los derechos reservados



Revista Educativa Hekademos, 27, Ano XIll, Diciembre 2019 -

APORTACIONES ARBITRADAS
Estudios

Revista Educativa Hekademos, 27, Afio Xll, Diciembre 2019. ISSN: 1989-3558
© AFOE 2019. Todos los derechos reservados



APORTACIONES ARBITRADAS - Revista Educativa Hekademos, 27, Afio XII, diciembre 2019

LOS RETOS DIDACTICOS DE LOS MOOC EN LA SOCIEDAD DE LA INFORMACION Y EL
CONOCIMIENTO.
The didactic challenges of MOOCs in the information and knowledge society.

David Blas Padilla. Universidad Universidad de Pablo de Olavide (Espafia).
Maria Belén Morales Cevallos. Universidad Catdlica Santiago de Guayaquil (Ecuador).
Jesus Lopez Belmonte. Universidad Internacional de Valencia (Espafia).

Contacto: d.blas.at@gmail.es

Fecha recepcion: 04/03/2019 - Fecha aceptacion: 08/11/2019

RESUMEN

Resumen

Los avances de la sociedad han permitido que la tecnologia penetre en el &mbito educativo dando lugar
a la aparicion de nuevos formatos de aprendizaje caracterizados por un componente masivo, abierto y
en linea. El objetivo del estudio es conocer la opinidn de los discentes acerca de las ventajas y debilida-
des de los MOOC en contextos socio-educativos. Para ello, se ha seguido un método cualitativo de natu-
raleza descriptiva, en una muestra de 56 estudiantes universitarios. Los datos se extrajeron a través de
un andlisis de contenido de cada uno de los edublogs que generd el estudiantado. Entre los resultados
mas relevantes, se constata que entre las ventajas que ofrecen los cursos MOOC, el estudiantado expre-
saba los siguientes: Gratuidad (16,67%), ayuda a la formacién de los desfavorecidos (13,61%), flexibili-
dad horaria (10,88%), formacion en linea (9,52%) y la gran variedad de cursos que presentan las plata-
formas MOOC (8,84%). Por ultimo, en lo concerniente a las apreciaciones del estudiantado en relacion
con las principales debilidades del movimiento MOOC, el 17,54% manifiesta que la mayoria de los cursos
MOOC predomina una falta de seguimiento didactico para una formacion de calidad, 13,27% manifiesta
que presenta una gran tasa de abandono, ademds de exigir una gran implicacidn y autonomia personal
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ABSTRACT

The advances of society have allowed technology to penetrate the educational field, giving rise to the
appearance of new learning formats characterized by a massive, open and online component. The ob-
jective of the study is to know the opinion of the students about the advantages and weaknesses of
MOOCs in socio-educational contexts. For this, a qualitative method of a descriptive nature was fol-
lowed in a sample of 56 university students. The data was extracted through a content analysis of each
of the edublogs generated by the student body. Among the most relevant results, it is noted that among
the advantages offered by the MOOC courses, the student body expressed the following: Gratuity
(16.67%), aid to the training of the disadvantaged (13.61%), flexible hours (10, 88%), online training
(9.52%) and the wide variety of courses presented by the MOOC platforms (8.84%). Finally, with regard
to the assessments of the student body in relation to the main weaknesses of the MOOC movement,
17.54% state that most of the MOOC courses are dominated by a lack of didactic follow-up for quality
training, 13.27% he states that he has a high dropout rate, in addition to demanding great personal
involvement and autonomy (12.32%).

KEYWORDS
Information technology, training course, pedagogical innovation, technological education.
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Los retos didacticos de los mooc en la sociedad de la informacion y el conocimiento.
David Blas Padilla, Maria Belén Morales Cevallos & Jesus Lopez Belmonte

1. INTRODUCCION

La evolucion de la educacion a distancia y los
avances tecnoldgicos constituyen una impor-
tante oportunidad para incrementar el acce-
so a la educacion y contribuir al cumplimien-
to de los compromisos educativos interna-
cionales (Vazquez-Cano, Ldépez-Meneses vy
Barroso-Osuna, 2015).

En la actualidad, nadie duda de que nos en-
contramos en un desbocado proceso de
extensién universal de las comunicaciones
como nunca antes se habia conocido. Practi-
camente, no existe rincon en el mundo en el
que hoy no primen las redes de comunica-
cion, del tipo que sean. La digitalizacion ha
llevado a un revolucionario proceso que —
particularmente— hemos denominado con-
vergencia tecno-medidtica (Gémez-Galan,
1999, 2003, 2007 y 2011), una fusién de
todas las tecnologias y medios de comunica-
cion tradicionales en un Unico medio univer-
sal constituido por el paradigma de Internet.
En este sentido, los cursos masivos, en linea
y en abierto denominados con la sigla ingle-
sa "MOOC" se han considerado en la litera-
tura divulgativa y cientifica como una revo-
lucidon con un gran potencial en el mundo
educativo y formativo (Bouchard, 2011;
Aguaded, Vazquez-Cano y Sevillano, 2013).

Esta nueva modalidad de formacién en red
ha acaparado un interés mundial debido a su
gran potencial para ofrecer una formacion
gratuita, de calidad y accesible a cualquier
persona independientemente de su pais de
procedencia, su formacién previa y sin la
necesidad de pagar por su matricula (Vaz-
quez-Cano, Ldpez-Meneses y Sarasola,
2013).

A su vez, el universo de los MOOC es objeto
de reflexidn didactica y formativa entre dife-
rentes autores (Ramirez-Fernandez, Salme-
ron y Lépez-Meneses, 2015) y por institucio-
nes de Educacidn Superior en el mundo glo-
balizado (Haggard, 2013). Ello supone un
innovador modelo de ensefanza masiva que
explota de manera paradigmatica el poten-
cial y relevancia que en la actualidad tienen
las tecnologias de la informacién y la comu-
nicacién en la sociedad (Pérez-Parra y Go-

mez-Galan, 2015). De igual manera, la for-
macion masiva y abierta supone un reto para
las instituciones universitarias y a la comuni-
dad docente que debe redefinir el paradig-
ma metodoldgico actual para adentrase en
nuevas formas curriculares mas abiertas,
interactivas, colaborativas y ubicuas, en sim-
biosis con una evaluacion mas dinamica,
holistica y humana, insertada en planes de
estudios mas flexibles y diversificados, adap-
tados al ecosistema laboral para promocio-
nar y facilitar al estudiantado la implementa-
cion de su propio itinerario competencial
para su desarrollo académico y profesional
(Lépez-Meneses, 2017).

En la literatura cientifica se describen los
MOOC como entornos virtuales de conecti-
vidad social sobre un drea de estudio con
una didactica en abierto (McAuley et al.,
2010; Vazquez-Cano, Lépez-Meneses y Ba-
rroso, 2015; Aguaded, Vazquez-Cano y Lopez
Meneses, 2016). Ademas, como Maiiero
(2018) expresa, pueden ser categorizados
segun la pedagogia que desarrollan y aunque
en su totalidad se encuentran ubicados en el
contexto online, atienden en la mayoria de
ocasiones a una pedagogia formal, no nu-
triéndose de las particularidades del propio
contexto en el que se llevan a cabo. Se po-
dria hablar, por tanto, de una pedagogia
deslocalizada.

También, es de resaltar que el movimiento
MOOC ha desarrollado una numerosa biblio-
grafia que abarca diferentes dimensiones de
la formacion masiva: modelos didacticos,
tasas de abandono, certificacion y acredita-
cion, entre otras (Eaton, 2012; Daniel, 2013;
Christensen et al., 2013; Radford et al., 2014;
DeBoer et al.,, 2014; Ramirez-Fernandez,
2015; Vazquez-Cano vy Sevillano, 2015; Vaz-
quez-Cano, Lopez-Meneses y Barroso-Osuna,
2015).

En ultima instancia, se pueden considerar a
los MOOC como nuevos entornos virtuales
de cardcter social para el desarrollo educati-
vo universal y pueden implicar un punto de
inflexion en el ecosistema bidtico de la Edu-
cacion Superior (Lépez-Meneses, 2017).
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Los retos didacticos de los mooc en la sociedad de la informacion y el conocimiento.
David Blas Padilla, Maria Belén Morales Cevallos & Jesus Lopez Belmonte

2. ESCENARIO DEL ESTUDIO

Este estudio surge de la directriz marcada
por el proyecto de innovacion docente:
“Formacion diddctica en Cloud Computing:
Competencias digitales, estrategias diddcti-
cas y e-actividades con tecnologia Web 2.0
en el EEES”, en el marco de la Accion 2 de
Proyectos de Innovacién y Desarrollo Docen-
te financiado por el Vicerrectorado de Do-
cencia y Convergencia Europea de la Univer-
sidad Pablo de Olavide de Sevilla (Espafia).

La experiencia universitaria se desarrolla con
56 estudiantes, correspondientes al curso
académico 2016-17, en la asignatura: “Tec-
nologias de la Informacidon y la Comunicacion
en Educaciéon Social”, encuadrada en el pri-
mer afio de la titulacidon de Grado de Educa-
cion Social de la Facultad de Ciencias Socia-
les de la Universidad Pablo de Olavide, de
Sevilla (Espafia), con una carga de 7,3 Crédi-
tos ECTS (European Credit Transfer System).
Referente al programa de estudios, dicha
asignatura pertenece al drea de Didactica y
Organizacién Educativa y se articula alrede-
dor de diversos bloques tematicos; en este
caso, corresponde al cuarto nucleo de con-
tenidos denominado:  “Temas  socia-
les/transversales”, en concreto al Tema 8:
“Los MOOC vy su repercusion en el dambito
social y educativo”. En la Figura 1, se presen-
ta los bloques tematicos que componen la
asignatura.

Blogue I: Didact
TIC en Educacior

Blogue II: Recursos didacticos-

) tecnologicos y su utilizacion
Asignatura TICy educativa
Educacion Social )

Blogue I1I: Evaluacion

Blogue IV: Temas
sociales/transversales
.

Figura 1. Organigrama temdtico de la asignatura: “TIC
y Educacion Social”. Fuente: Elaboracion propia.

La experiencia innovadora plantea que el
estudiantado del primer curso de Grado de
Educacion Social lleve a cabo una reflexion
sobre las ventajas e inconvenientes de los
MOOC en los ambitos socio-educativos. En
este sentido, cada estudiante elaboré un
edublog personal para la asignatura sobre
las actividades realizadas en la misma, sien-
do unas de sus secciones los MOOC, donde
debian de responder a dicha reflexidn, entre
otros aspectos. En la Figura 2, se visualiza un
ejemplo de un estudiante de la asignatura:
“TIC y Educacién Social”.

s TIC

S DE L& EDUCACION SOCIAL  PROYECTO AUDIOVISUAL

2Q0b 500 fas MOGCT

MOOC (Massive Online Gpen Courses) 3on curics oniine abiertos dchados
Para of crasiminnts o La educacsin on inlamel

entaias
- Educacsén on abiero y grahuta
lizasién de la Educacsn Suporior
an ey

coleckaa

menos oesamosacos

Hacassaad 08 Fvanzar 8 HISEMas 08 svaNACionss mis Spamon ¥ facies

Figura 2. Edublog de una estudiante de Grado de Edu-
cacion social del curso académico 2016/17. Fuente:
Elaboracion propia.

3. OBJETIVOS DEL ESTUDIO
La presente investigacion persigue los si-
guientes objetivos:

e Analizar la percepcién de los estudian-
tes sobre las ventajas de los cursos
MOOC en los dmbitos socio-educativos.

e Indagar sobre las principales debilida-
des de los cursos MOOC relacionados
con los contextos socio-educativos.
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4. METODO

La metodologia de la investigacion fue de
corte cualitativo y descriptivo. La muestra
estuvo formada por un total de 56 estudian-
tes que cursaban la titulacion de Grado de
Educacién Social en la Facultad de Ciencias
Sociales de la Universidad Pablo de Olavide
de Sevilla (Espafa) en el curso académico
2016/17.

Para analizar los diferentes documentos
elaborados por los estudiantes (comentarios
realizados en los edublog individuales) a lo
largo de la experiencia didactica se tomd
como marco de referencia las pautas esta-
blecidas por diferentes autores expertos en
el analisis de contenidos (Bogdan y Biklen,
1992; Miles y Huberman, 1994; Monje,

inferencia e interpretacion de los resultados
gue se expone a continuacion.

5. RESULTADOS

Este apartado se inicia con el analisis de las
percepciones proporcionadas por el estu-
diantado de Grado de Educacién Social rela-
cionado con las ventajas de los cursos MOOC
en los ambitos socio-educativos.

Para ello, en primer lugar, se recogen en la
Figura 3 las frecuencias de respuesta de los
56 estudiantes, relacionadas con las posibili-
dades educativas que pueden presentar los
cursos MOOC en los contextos socio-
educativos del curso 2016/17.

2011). En este sentido, se efectio una |so

reduccion de datos mediante la catego- | |
rizacién y codificacion de la informa- |, |
cion obtenida. La categorizacion impli-
c6 simplificar y seleccionar la informa-
cion para hacerla mas manejable. Para
ello se efectuaron los siguientes proce-
dimientos:

35 1
30
25 1
20
15 1
e Separacién de unidades para iden- ||
tificar segmentos significativos de | ¢ |
informacidn en las reflexiones
formuladas sobre las ventajas y

M Gratuidad

B Contenidos universitarios

i Flexibilidad horaria

B Multitud de cursos

m Formacion desfavorecidos

m Cursar varios cursos

M Presenta foros discusion/ dudas

B Ofrecen Materiales multimedia

W Ayuda formacion inicial y permanente
W Formacion en linea

M Redes sociales de colaboracién

m Obtencidn certificados

2016/2017 1 No existe limite de matriculas

debilidades de los cursos MOOC
en ambitos socio-educativos.

e I|dentificacién y clasificaciéon de las uni-
dades para agruparlas conceptualmente
en grupos que compartian un mismo
tépico con significado.

e Sintesis y agrupamiento de las diferen-
tes unidades de informacién.

Durante la codificacidn se identificaba cada
unidad textual con su categoria correspon-
diente a través de un procedimiento mixto
(inductivo-deductivo) para proceder —
seguidamente— a su recuento frecuencial y
relativo. Por ultimo, el proceso de analisis se
completé con una segunda fase en la que se
interpretd las diferentes unidades de infor-
macion categorizadas para facilitar la fase de

Figura 3. Frecuencia de respuestas del estudiantado
relacionadas con las ventajas de los cursos MOOC del
curso académico 2016/17. Fuente: Elaboracion propia.

En este sentido, se constata que el analisis
porcentual del estudiantado del curso aca-
démico 2016/17 vinculado a las ventajas que
ofrecen los cursos MOOC son las siguientes:
Gratuidad (16,67%), ayuda a la formacidn de
los desfavorecidos (13,61%), flexibilidad
horaria (10,88%), formacion en linea (9,52%)
y la gran variedad de cursos que presentan
las plataformas MOOC (8,84%). También, el
alumnado indica con un 7,48%, respectiva-
mente, que los cursos MOOC ofrecen conte-
nidos presentados por Universidades de
prestigio, espacios virtuales para la discusion
y redes de colaboracién para compartir ideas
y experiencias educativas. Por ultimo, con un
6,46% expresan que permiten la obtencién
de certificados, seguido de un 6,12%, el cual
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considera que no existe limite de matriculas.
Con menor porcentaje declaran que pueden
ayudar a la formacidn inicial y permanente
de los docentes, ofrecen materiales multi-
media para la enseflanza y se pueden cursar
varios cursos MOOC al mismo tiempo.

En sintesis, el estudiantado manifiesta —en
relacion con las fortalezas educativas que

conocimientos técnicos y la necesidad de
tener acceso a Internet. Asimismo, cuatro
estudiantes declararon que habia un predo-
minio de cursos MOOC en inglés y algunos
de estos no se encontraban adaptados a
dispositivos mdviles. Solo tres estudiantes
consideran que pueden ser un nuevo mode-
lo de negocio para las universidades.

ellos presentan— un gran potencial
en el dmbito social y educativo al
ofrecer una formacién gratuita y ac-
cesible a cualquier persona indepen-
dientemente de su pais de proceden-
cia, su formacion previa y sin la nece-
sidad de pagar por su matricula como
lo corroboran diferentes autores
(Christensen et al.,, 2013; Daniel,
2012). Ademas, los MOOC ofrecen un
enfoque sostenible y prometedor
para el aprendizaje en linea al estu-
diantado de todo el mundo (O'Con-
nor, 2014; Ossiannilsson, Altinay vy
Altinay, 2016).

En lo concerniente a las apreciaciones del
estudiantado del curso académico 2016/17
en relacion con las principales debilidades
del movimiento MOOC en los dmbitos socio-
educativos (Figura 4), el 17,54% indica que
en la mayoria de los cursos MOOC predomi-
na una falta de seguimiento educativo ade-
cuado para una formacién de calidad,
13,27% manifiesta que presenta una gran
tasa de abandono, ademas de exigir una
gran implicacion y autonomia personal
(12,32%) y mds de un 10% declaran que utili-
zan un sistema de evaluacion inadecuado.
Con mds del 8% estiman que los cursos
MOOC presentan un disefio pedagdgico in-
completo, sustentado por materiales exposi-
tivos sin tener en cuenta las ideas y expe-
riencias previas de los estudiantes y —en
algunos de ellos— se presentan una excesiva
y cadtica informacidn. Mas del 7% valoran
gue en la mayoria de ellos obligan a pagar
una cierta cantidad de dinero para obtener
un certificado oficial. El 6,64% indican como
inconveniente el problema de ser masivo,
una naturaleza que es intrinseca en los
MOOC. Por ultimo, menos del 6% manifies-
tan que algunos MOOC requieren poseer

Figura 4. Frecuencia de respuestas del estudiantado
relativas a las debilidades de los cursos MOOC. Fuente:
Elaboracion propia.

6. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Las Universidades son los pilares tecno-
sociales para la expansion y difusién del co-
nocimiento global, el empoderamiento de la
ciudadania, la innovacion educativa, la trans-
ferencia del conocimiento, la dinamizacién
del desarrollo profesional, la cohesion social
e integradora en el tejido tecnoldgico y eco-
noémico de la sociedad del conocimiento
para el desarrollo y el progreso humano
(Lépez-Meneses, 2017). A su vez, en concor-
dancia con Martin-Padilla (2017), bajo este
panorama tecnoldgico brilla con luz propia
los denominados MOOC.

En el actual entramado tecnoldgico, social y
comunicativo, las Universidades deberan ir
adaptando los procesos de formacion (asi lo
estdn haciendo la gran mayoria) atendiendo,
entre otros aspectos, a las caracteristicas y
necesidades actuales de los estudiantes,
facilitando la incorporacidon de escenarios
flexibles y abiertos para la formacién vy el
aprendizaje que ayuden a transformar los

Revista Educativa Hekademos, 27, Afio XlI, diciembre 2019. [7-14]. ISSN: 1989-3558

© AFOE 2019. Todos los derechos reservados



Los retos didacticos de los mooc en la sociedad de la informacion y el conocimiento.
David Blas Padilla, Maria Belén Morales Cevallos & Jesus Lopez Belmonte

modelos tradicionales de comunicacion (ca-
racterizados por la pasividad de los alumnos)
por otros en los que puedan participar acti-
vamente en la construccién del conocimien-
to y donde sean conscientes de su propio
proceso formativo en la adquisicién de com-
petencias y capacidades (Cabero, Ballesteros
y Lépez-Meneses, 2015). En definitiva, de un
nuevo dibujo para la institucion universita-

ria, la Universidad 2.0 (Cabero y Marin-Diaz,
2011).

Como futura linea de estudio se plantea
analizar la viabilidad para el disefio y desa-
rrollo de un MOOC para la expansion del
conocimiento global.
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RESUMEN

El Estado Ecuatoriano ha recogido, con el Sistema de Educacidn Intercultural y Bilingtlie, el proceso histé-
rico de reivindicacion de los movimientos indigenas por la incorporacion del bilingliismo y la intercultu-
ralidad. Esto debe ser observado como un gran avance que visibilice la necesidad de las nacionalidades y
pueblos del Ecuador de una educacién mas contextualizada. Pero debemos ir mds alld y mostrar, que
por un lado no se han terminado de cubrir las reivindicaciones de los pueblos y nacionalidades indige-
nas, y por otro, la asuncion total de la educacién intercultural por parte del Estado asi como sus actuales
acciones y decisiones muestran el alejamiento de los principios y premisas del sistema intercultural,
tanto del exigido por los movimientos indigenas, como del enfoque que defenderé en este trabajo. Se
debe sugerir la necesidad de reflexionar sobre los matices de la interculturalidad promulgada desde el
Estado ecuatoriano y replantear la necesidad de que esta mirada sea trasversal y generalizada en la
sociedad.

PALABRAS CLAVE
Interculturalidad, Educacién, Indigenas-Estado.

ABSTRACT

Through the Intercultural and Bilingual Educative System, the Ecuadorian State has embraced the histor-
ical process of the indigenous movements claims to incorporate bilingualism and interculturalism. This
should be seen as a great progress which shows the necessity of the different nationalities and identities
of the Ecuadorian people to have a much more contextualized education. We should go beyond and
analyze that, on the one hand, the needs of Ecuadorians haven’t been covered, and on the other hand,
the total assumption that intercultural education made by the State and their actual performances and
decisions, show the remoteness of the principles and premises of the intercultural system demanded by
the indigenous people. It can suggest the need for reflection upon the details of the intercultural pro-
gram transmitted propagated by the Ecuadorian State and the necessity of promoting these ideas in
society.

KEYWORDS
Interculturality, Education, Indigenous-State.
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1. INTRODUCCION

El siguiente trabajo es una rearticulacién de
la ponencia “Educacién e Interculturalidad”
que tuve ocasidn de presentar en el Conver-
satorio sobre Interculturalidad organizado
por la Universidad San Gregorio de Portovie-
jo (Manabi), en abril de 2016. Esta ponencia
tuvo lugar durante un periodo como Investi-
gador Asociado con la Universidad Andina
Simén Bolivar, en relaciéon con el Programa
Escuelas Lectoras.

Gracias a esto, pude conocer escuelas y do-
centes que permitian entender el contexto y
las realidades de la region. De esta manera
se podia completar con estas experiencias el
gran abanico de lecturas disponibles

Estas lecturas tratan principalmente en rela-
cién al concepto de interculturalidad, asi
como sobre el uso y la adquisicién del con-
cepto por parte del Estado ecuatoriano. Es-
tas lecturas eran de especial relevancia para
entender la situacion de la interculturalidad
y del sistema de educacién ecuatoriano. Para
ello, se ha trabajado con textos de autores
como: Abdallah-Pretceille, Aguado, Conejo,
Ipifia, Patzi o Walsh; con documentos de
instituciones como: Campaina Latinoameri-
cana por el Derecho a la Educacién (CLADE)
o el Grupo Inter, asi como con textos guber-
namentales del Estado Ecuatoriano. Todos
estos documentos y toda esta experiencia
serdn fundamentales para cubrir las inten-
ciones de esta investigacion.

Primero, exponer unas bases tedricas y ana-
lizar la conceptualizacion de la interculturali-
dad, con el fin de presentar su fuerza para
luchar contra las asimetrias. Para ello serd
necesario observar la gran presencia de este
concepto en el marco legislativo ecuato-
riano, ademds de entender como se ha plan-
teado su incorporacion. Para terminar, el
objetivo final, sera plantear las necesidades
del concepto a la hora de esta incorporacion.

Para lograr esta proyeccion, el texto estara
dividido en tres bloques:

Un primer bloque en el que se expondrdn las
bases tedricas y se defendera un concepto
de interculturalidad que por sus caracteristi-
cas, posee potencialidad para ser revisado y

replanteado como modelo basico de rela-
cion.

En un segundo bloque de resultados, se ana-
lizara particularmente algunas de las refle-
xiones surgidas en torno al sistema educati-
vo ecuatoriano, su evolucién y sus caracte-
risticas. Se destacara la brecha conceptual
existente entre algunas de las disposiciones
y las caracteristicas propias del enfoque in-
tercultural.

Por ultimo, un bloque de discusion, que des-
de la idea de la educacién como generadora
y garante del enfoque intercultural a futuro,
reflexionard sobre el sistema educativo
ecuatoriano, y si este plantea la intercultura-
lidad como eje trasversal. Se intentara plan-
tear la manera de situar la interculturalidad
en el ambiente escolar, para que esta sea un
eje que nos ayude a garantizar el derecho a
una educacién contextualizada, igualitaria y
no segregada. Para terminar, se reflexionara
sobre las necesidades existentes al querer
incorporar este término por parte de los
estados como adjetivo de sus politicas, y se
intentard destacar algunos usos que pueden
hacer peligrar su verdadera esencia.

2. METODOLOGIA

Esta investigacion ha sido enfocada como un
articulo de revision bibliogréfica. Por lo que
ha sido fundamental la exhaustiva labor de
revisién bibliografica necesaria para poder
dar un sustento y una base a la investiga-
cion.

Para esto se han analizado principalmente
textos, documentos, trabajos académicos e
investigaciones relacionados con conceptos
como interculturalidad o Bilingliismo, y so-
bre temas relacionados con el desarrollo del
sistema intercultural y bilinglie ecuatoriano.

Ademas, ha sido fundamental analizar mate-
riales institucionales como la Ley Organica
de Educacién Intercultural de 2011 (LOEI), la
Constitucion de la Republica del Ecuador de
2008 y otros documentos relacionados con
el Sistema de Educacion Intercultural Bilin-
gle.
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3. MACO TEORICO

3.1 Interculturalidad mas que un concepto,
una metafora

Lo intercultural (Aguado, 2009) no es una
formula, ni una reglamentacién, norma o
método. Es una forma de observar, de com-
prender y asumir nuestra relacién con los
otros, e incluso con nosotros mismos. Es por
lo tanto un enfoque o una mirada. Pero a la
vez que mirada es una metdfora, una mane-
ra de explicar las relaciones. Ademas de re-
ferirse, también, al propio didlogo y la cons-
truccidon comun generada. Es decir, serd una
forma de interpretar lo que nos rodea.

Desde la condicion de “hermenéutica” que le
otorga Abdallah-Pretceille (2006: 6), ningln
hecho o accidn es intercultural per se, sino
gue sélo el analisis desde esta mirada otor-
gard a un hecho o una idea su cardcter inter-
cultural. Por ello, al asumirlo como interpre-
tacioén, se debe poner especial atencién so-
bre la intencionalidad. Es decir, aquel objeti-
vo final de cualquier hecho mas alla de los
discursos. Parafraseando a Gadamer (2005),
se debe fijar la mirada no tanto en lo que se
ha dicho, sino en lo que se ha querido decir,
reflexionando y centrando la mirada en la
verdadera intencién de politicas, acciones,
gestos, palabras, etc.

3.2 El concepto de Interculturalidad de Cat-
herine Walsh

Es obvio el poder y la identidad como con-
cepto politico que tiene la Interculturalidad
en Ecuador cuando es usado para definir las
relaciones entre naciones, pueblos o cultu-
ras. A este nivel el término es muy valido.
Pero se debe considerar que la intercultura-
lidad tiene verdadero potencial si la obser-
vamos desde las relaciones sociales y las
identidades personales, sean las que sean las
caracteristicas definitorias de esta identidad.
Fijdndonos en Walsh (2009:41):

“Como concepto y practica, proceso y pro-
yecto, la interculturalidad significa —en su
forma mas general- el contacto e intercam-
bio entre culturas en términos equitativos;
en condiciones de igualdad. Tal contacto e
intercambio no deben ser pensados simple-

mente en términos étnicos sino a partir de la
relacion, comunicacién y aprendizaje per-
manentes entre personas, grupos... de cono-
cimientos, valores, tradiciones légicas y ra-
cionalidades distintos, otros generar, cons-
truir y propiciar un respeto mutuo, y un
desarrollo pleno de las capacidades de los
individuos y colectivos, por encima de sus
diferencias culturales y sociales. En si, la
interculturalidad intenta romper con la his-
toria hegemodnica de una cultura dominante
y otras subordinadas y, de esa manera, re-
forzar las identidades tradicionalmente ex-
cluidas”.

Ill

Al definirlo como el “contacto e intercambio
entre culturas”, se puede asociar a las rela-
ciones entre grupos en grandes niveles de
discursos. Pero Walsh recuerda que este
concepto no debe basarse tan solo en térmi-
nos étnicos, sino desde la “relaciéon, comuni-
cacion y aprendizaje permanentes entre
personas, grupos...”. Asi, el concepto evoca a
otros planos, lleva a pensarlo a partir de
relaciones tanto entre individuos como entre
grupos, evitando la despersonalizacién y
homogeneizacidn de la cultura. La misién de
la interculturalidad debe ser “romper con la
historia hegemodnica de una cultura domi-
nante y otras subordinadas”, concebir las
relaciones desde la igualdad y luchar contra
las asimetrias. Busca la renovacién y preten-
de acabar con la inmovilidad de las relacio-
nes hegemodnicas preestablecidas, rompien-
do asi con las tradiciones, tanto practicas
como literarias.

3.3 La interculturalidad una metafora de
largas raices.

La interculturalidad posee muchas caracte-
risticas, y va de la mano de otros muchos
conceptos e ideas, de las que se compone y
aprende. Desde el concepto de redes que
nos presenta Aguado (2011) podemos en-
tender ese prefijo inter-. No somos elemen-
tos separados, generamos enlaces a partir
de desarrollar, desde la practica, un ambito
comun y un compromiso mutuo. Esta idea
estd claramente ligada a la de comunidad,
un ente imaginado por sus participantes y
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definido por conexiones, mas que por rasgos
compartidos.

La interculturalidad rompe con la nocién de
lo estatico, no entiende el mundo v la socie-
dad como elementos inmdviles. Busca
aprender de las dinamicas que se dan entre
culturas. Culturas que tampoco son estati-
cas, que se relacionan, aprenden y cambian
constantemente. La interculturalidad se
encuentra cémoda diluyendo los limites
puestos con anterioridad, dandole visibilidad
e importancia a lo ocurrido en situaciones de
migracidn, mestizajes, etc.

Para esto, siguiendo a Appadurai (1992; en
Aguado, 2011: 7) las culturas deben pensar-
se como “fundamentalmente fractales”, sin
barreras, estructuras ni limites claros, consi-
deradas desde la relacién de sus componen-
tes.

Por lo que hemos observado la participacion
serd pilar de lo intercultural, ya que la inter-
culturalidad es en si “una practica” (Abda-
llah-Pretceille, 2006). Cuando las culturas
son entendidas desde cémo los sujetos ac-
tuan e interaccionan, estamos enfocando
nuestra mirada hacia la practica. Por ello la
interculturalidad debe ser pensada “menos
como sustantivo y mds como verbo de ac-
cion” (Walsh, 2009: 41).

Todo esto no debe llevarnos a suponer la
interculturalidad como una suerte de utopia.
Es necesario asumir la interculturalidad co-
mo un enfoque en marcha, un proyecto que
a partir de reconocer estas desigualdades
trata de buscar férmulas para reducir la bre-
cha entre individuos. La interculturalidad es
en si objetivo y medio. Para poder trabajar
desde estos principios, asume que la educa-
cion es a la vez el marco y el camino idéneo
para llegar a su planteamiento.

4. RESULTADOS

4.1 Ecuador ¢en busca de la interculturali-
dad?

Cuando pensamos en cualquier medida que
tome el Estado (Grupo INTER, 2006), debe-
mos asumir que existen dos niveles claros de
analisis: el normativo o de promulgacién de

la ley, y el nivel practico, o cdmo se pone en
practica y actua bajo lo promulgado. La in-
terculturalidad debe ser un movimiento de
base, practico y social. Debe ser la sociedad
la que asuma su potencial para generar esta
Interculturalidad. Pero los dirigentes pueden
ser fomentadores o no de ella. Promoviendo
la integracion de las politicas educativas con
otras politicas sociales, generando un marco
normativo y legal que produzca un clima
favorable para la consecucion de estos obje-
tivos, creando materiales diddacticos que
potencien estos valores, promoviendo el
sistema educativo superior para formar a los
docentes en el aprovechamiento en positivo
de la diversidad, y muy en especial, dando
fuerza en todos los niveles al sistema de
educacion publica.

Aunque como recuerda Ferreiro (1996:128),
la escuela actual publica y obligatoria nace
de aquella que tenia como fin crear “un solo
pueblo, una sola nacién”. Es decir, los esta-
dos en muchos casos suelen llevar hacia los
ciudadanos un proceso integrador, que bus-
ca conformar una ciudadania estatal homo-
génea, habitualmente por medio de la exclu-
sién o la invisibilizacidn de grupos. En Ecua-
dor, en apariencia, se ha ido consagrando
una normativa que busca acabar con el Esta-
do unicultural (CLADE, 2014) valorando el
pluralismo igualitario, la diversidad cultural,
la interculturalidad y la igual dignidad de
pueblos y culturas. Con la Constitucién de
2008 y la Ley Orgénica de Educacion Inter-
cultural de 2011, se delineé un horizonte
para un modelo de educacién: publica, de
calidad, gratuita, libre, intercultural y pluri-
nacional; obligatoria en sus niveles inicial,
basica y bachillerato; instrumento de trans-
formacién de la sociedad, que garantiza en
igualdad de condiciones el acceso, perma-
nencia, promocion, y derecho a la educa-
cion.

La igualdad, entre individuos y entre nacio-
nes, es consecuencia y causa directa de que
las demas caracteristicas se cumplan. Esta
igualdad parece ser buscada desde muchos
ambitos, pero es bastante claro que sigue sin
reinar en nuestros dias. Asi, todas las inten-
ciones deberdn estar enfocadas a reflejar la
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igualdad cultural y étnica, pero no deben
olvidarse la igualdad de género o de oportu-
nidades entre clases socioeconémicas

4.2 Origenes y evolucion del SEIB: Conse-
cuencia de la lucha indigena

En el territorio ecuatoriano han convivido
histéricamente multitud de lenguas. Con la
llegada de la colonia espafiola, el proceso
linguistico se modificd y el castellano se con-
virtié en la lengua administrativa y de poder.
Este contacto y relacidn de dominacién ha
tenido gran relevancia en la formacién de las
identidades y en la realidad lingtistica y so-
ciolingtistica del area.

La interculturalidad es un movimiento de
base. El modelo ecuatoriano es un ejemplo
de la lucha por su incorporacién a la educa-
cién. Sus inicios arrancan gracias a la deter-
minacién de Dolores Cacuango (Conejo,
2008), mujer indigena de Cayambe, que en
la década de los cuarenta se convirtid en
pionera de una educacidn bilinglie con tintes
interculturales. Sin el consentimiento de
quienes dirigian el sistema educativo de esa
época, cred una primera escuela con un mo-
delo educativo que partia de la cultura de
cada pueblo. Este sistema se extendid y
mantuvo casi dos décadas, hasta que en
1963 la Junta Militar de gobierno procedié al
cierre de estas escuelas, bajo el pretexto de
considerarlas promotoras del comunismo.

Desde entonces el sector indigena lucha por
que el sistema educativo recoja este trabajo
previo. Han sido muchas las experiencias,
programas y proyectos que desde organiza-
ciones y luchas indigenas se han puesto en
marcha desde aquel momento'.

Desde finales de los setenta se vislumbré un
proceso civil de retorno a la democracia y a
un sistema constitucional que incluyera a
sectores tradicionalmente excluidos de los
marcos de poder. En todo este proceso fue
vital (Altmann, 2014) la creacién de la Fede-
racion Nacional de Organizaciones Campesi-
nas (FENOC posterior FENOCIN), la funda-
cion de ECUARUNARI en 1972 y el nacimien-
to de la Confederacion de Pueblos y Nacio-
nalidades Indigenas en Ecuador (CONAIE), en

1986, que traeria consigo la creacion de la
Direccién Nacional de Educacién Intercultu-
ral Bilinglie (DINEIB) en el afio 1988.

En aquel momento la Educacién Intercultural
y Bilinglie fue administrada por organizacio-
nes indigenas regionales que estuvieron
organizadas entorno a ECUARUNARI y CO-
NAIE a partir de un acuerdo entre el go-
bierno y el movimiento indigena. El levan-
tamiento indigena de 1990 (Rodriguez,
2012), potencid la inclusién de la intercultu-
ralidad y logré en 1993 oficializar el Modelo
del Sistema de Educacién Intercultural vy
Bilingtie (MOSEIB).

Desde 2008, la EIB quedo bajo autoridad del
gobierno y se consagré una normativa que
en apariencia buscaba acabar con el Estado
unicultural (CLADE, 2014). Pero en el fondo,
el discurso que pretendia incluir el sistema
bilinglie al sistema educativo nacional, supu-
so un recorte de la participacién y autono-
mia educativa de los grupos indigenas.

Desde el 2011 estd vigente la Ley Organica
de Educacién Intercultural (LOEI) (CLADE,
2014: 22), que establece el plurilingliismo
entre los principios que deben guiar a la
educacién, reconociendo una administracion
diferente de la educacidn hispana y de la
intercultural bilingle. Este desarrollo volvié a
quebrarse en 2014", cuando se fusionaron
las direcciones distritales de la EIB y “la his-
pana”. Este podria ser un paso positivo hacia
la interculturalidad si sirviese para generali-
zar la mirada intercultural a todas las escue-
las, pero se debe temer que esta no sea la
intencion.

A pesar de observar los grandes éxitos lo-
grados en el desarrollo del sistema bilinglie
ecuatoriano, aun siguen existiendo reivindi-
caciones. Se debe revisar y reflexionar sobre
el papel del enfoque intercultural para cubrir
estas necesidades. La conjugacién de la len-
gua materna y la lengua castellana sera otra
de las cuestiones a reflexionar, disefiando
politicas educativas que respondan a las
condiciones socioculturales y linglisticas de
los pueblos.
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4.3 Relacién entre el Estado y las Comuni-
dades

Aunque existen claramente posiciones en-
frentadas entre el manejo del poder comuni-
tario y la intervencién gubernamental, se
debe acabar con la unidireccionalidad del
mensaje entre el estado y los ciudadanos y
grupos que lo forman. El estado debe darles
voz con intencién de incluirlos en la toma de
decisiones y aprender de sus planteamientos
(CLADE, 2014). El estado debe consolidarse
como generador de espacios de didlogo vy
aprendizaje desde los que emanen decisio-
nes. Decisiones educativas apoyadas en las
comunidades, las organizaciones indigenas,
las organizaciones educativas bilingles, etc.
Es importante, ademas, trabajar con institu-
ciones intermedias, que actuan directamen-
te en comunidades y escuelas. Asi el proceso
educativo nacera de sus propias necesidades
e intereses, tomando en consideracion las
concepciones y formas de estas comunida-
des, apoyandose en sus conocimientos vy
valores.

La educacién intercultural bilinglie, en el
contexto del poder comunitario, se encuen-
tra premiada por el factor ideoldgico ligado a
la conservacion y revitalizacion de la cultura
tradicional. Las comunidades (Sanchez Par-
ga, 2007:6), hacen uso de la lengua nativa
como elemento de cohesién social y de iden-
tidad cultural, y por esto promueven la edu-
cacién bilinglie e imponen su uso en los es-
pacios de la comunidad.

Pero esto se enfrenta con las transformacio-
nes culturales profundas y aceleradas de la
actualidad. En ocasiones considerar el caste-
llano como idioma intercultural implica un
proceso de minusvaloracidon de las lenguas
nativas dentro y fuera de su contexto. Esto
lleva a muchas familias a valorar mas el uso
del castellano, al pensar que no hablando su
lengua obtendran para sus hijos “alguna
ventaja socioeconémica” (Russel Bernard
1992, 201). Por esto, algunas familias prefe-
rirdn escolarizarlos en escuelas de ensefianza
en castellano, en lugar de las escuelas bilin-
glies e interculturales. Pero es necesario
recordar (Russel, 1992; Sanchez, 2007), que
ni abandonar la lengua indigena ni la mayor

o menor instruccién escolar parece haber
beneficiado al indigena en su mejor integra-
ciéon laboral y profesional a la sociedad na-
cional.

Hispano vs Intercultural ¢ Modelos enfrenta-
dos?

La implantacion de la educacién intercultural
bilinglie en el modelo educativo ministerial
ha generado diferentes procesos. La separa-
cion de escuela hispana e intercultural lleva
a una representacion discriminatoria cada
vez mds marcada de la educacién bilingle.
Es percibida como elemento indigena, gene-
rando un proceso de discriminacién menos
visible pero igual de profundo. Se generan
asi dos modelos que se plantean sin relacion
o incluso, enfrentados. Esto va contra la
concepcién de sociedad sin fronteras cultu-
rales que se ha defendido en este documen-
to.

Al generar estos dos elementos “indepen-
dientes”, se separan curriculos, y la mayor o
menor exigencia en uno de ellos, implicaria
un proceso de discriminacidn. Esto unido a la
falta de un modelo pedagégico profunda-
mente estructurado desde la interculturali-
dad y a la falta de potencializacion positiva
del bilingliismo, ha derivado en que cada vez
mas familias indigenas comuneras se mues-
tran contrarias al programa de Educacion
Bilinglie Intercultural

Generar la idea de dos realidades, hispano-
indigena, y con el claro mensaje de posicidn
superior de uno sobre el otro es en si una
discriminacién. Pero ademas puede desem-
bocar en procesos individuales de negacidn
de la propia identidad. Puede ocasionar, por
ejemplo, que algunos alumnos indigenas
emigrados a la ciudad se auto identifiquen
como mestizos y no como indigenas. Muchos
no seran aceptados con su propia condicidn
identitaria indigena o mestiza, ni por supues-
to se les concederan los privilegios que se les
concede socialmente a los “hispanos”. Esta
situacidon puede ocasionar que otros estu-
diantes no se encuentren definidos por las
realidades identitarias que se parecen gene-
rar con estas escuelas, ya que hay muchas
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identidades que no quedan reflejadas bajo
los paraguas de hispano o indigena.

Esta division debe llevar a preguntarse si
desde el estado se ha considerado que lo
intercultural ées solo lo indigena? o ¢es solo
lo bilinglie? ¢No es para todos? Al observar
que el estado limita la interculturalidad solo
a unos grupos de la poblacion nacional y solo
a los primeros niveles educativos, quizas se
debe reflexionar si este sistema educativo no
sigue representando a un modelo monocul-
tural tanto en los contenidos como en los
métodos (Japdn, 2014). Parece claro que en
América Latina la interculturalidad se ha
usado como una especie de sindonimo de lo
indigena. Se ha destinado a ser un concepto
por el que los indigenas se relacionan con la
cultura hegemonica.

Algunos modelos de educacidn intercultural
bilinglie (Sacavino & Candau, 2015:86), se
limitan a introducir contenidos referentes a
las diferentes culturas, sin que afecte a la
predominancia de la “cultura comun” y de
los valores asumidos como universales. Si
desde el estado se monitoriza este curriculo,
suele desembocar en politicas unificadoras.
No se puede entender al estado como moni-
torizador de la cultura de un territorio, si
ademas el estado se hace referente de la
llamada cultura (Unica) nacional frente o sin
relacién con otras culturas, se abrird aun
mas la brecha con las culturas que forman la
realidad nacional. Si el estado sigue mante-
niendo la separacidn, significara que las co-
munidades tienen que seguir aprendiendo
de la cultura “nacional” sin que en escuelas
“hispanas” se aprenda o se conozcan las
otras . De esta manera se manda el mensaje
de que no todos tienen que asumir la mirada
intercultural. Parece que solo fueran los
indigenas los que deben aprender a relacio-
narse con los otros. No habremos avanzado
mucho (Ayala Mora, 2011; Sacavino & Can-
dau, 2015; Castillo Guzman, 2014i") mientras
se crea que la interculturalidad es solo para
las minorias y que son estos grupos, los ex-
cluidos, los “otros”, los “diferentes”, los que
tienen que ser interculturales.

5. DISCUSION

5.1 é¢Por qué Interculturalidad en Educa-
cion?

La expansion de una buena educacion es un
parametro de calidad de vida. Pero la educa-
cion no debe seguir los procesos homoge-
neizadores sefialados con anterioridad. Los
estados deben prestar especial atencién a
proporcionar una educacién contextualiza-
da. Los proyectos de educacidon estatales
(CLADE, 2015) son en su mayoria ideados y
puestos en practica en el idioma oficialmen-
te hegemdnico, y disefiados segun estanda-
res, filosofias y valores monopolizados por la
cultura nacional. Esto resulta en pueblos
asimilados a la cultura dominante, negando
asi sus propias identidades culturales. Para
garantizar la perdurabilidad de estos cam-
bios (CLADE, 2015), se debe incorporar a la
educacion superior los saberes, lenguas,
propuestas, y modalidades de ensefianza de
pueblos y nacionalidades, para que estos
sean promovidos por los futuros profesiona-
les.

5.2 Educacion como derecho a su identidad;
a enseiiarse y a aprenderse

Las escuelas deben existir pensadas en su
contexto, son lugares de socializacién en los
que solo a través de la valoracién de lo plural
y diverso se puede promover verdaderos
procesos que sean validos para la construc-
cién entre individuos y grupos. En ese senti-
do la cuestion de la lengua materna es tras-
cendental, ya que, la lengua se implica en la
“construccion de la identidad, autoidentifi-
cacidén, pertenencia, continuidad histérica,
vinculos con el entorno, integridad cultural,
preservacion de patrimonio inmaterial, asi
como en lo referente a dignidad y proyecto
de vida individual y colectivo” (CLADE,
2014:7).

Por todo esto, el enfoque intercultural debe
ser potenciado en las escuelas (CLADE,
2014), ya que supone la interaccién de dis-
tintas cosmovisiones en igualdad de condi-
ciones, promoviendo un didlogo horizontal
entre diferentes maneras de entenderse a si
mismo y al mundo. Supone un cambio en las
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relaciones de poder simbdlico y en la mane-
ra en como se promueven, o se niegan, de-
terminadas identidades. Por lo que se ha de
recoger y reconocer ampliamente tanto el
derecho a una educacién intercultural como
a una educacion en su lengua materna.

5.3 ¢éPor qué Interculturalidad y no Multi-
culturalismo?

Multicultural o pluricultural (Leurin, 1987 en
Aguado, 1991), definen la situacidn de co-
existencia de las sociedades, grupos o enti-
dades sociales en las que grupos o indivi-
duos, que pertenecen a diferentes culturas,
viven juntos en un mismo territorio o espa-
cio geografico. Pero “no basta con la indife-
rencia de la coexistencia multicultural” (lpi-
fia, 1997:101). No basta con saber que existe
una amplia diversidad pluricultural, ya que
estos términos evitan hablar y cuantificar sus
relaciones. La simple aceptacion invisibiliza y
admite relaciones de opresidn, explotacion,
sometimiento y dominio entre culturas.

Tanto multiculturalidad como interculturali-
dad asumen el respeto y el reconocimiento
de la propia identidad. Pero si nos quedamos
y observamos el prefijo inter, este nos evoca
claramente a la relacién. Este es el punto
fundamental por el que la interculturalidad
debe ser pensada desde otros pardmetros, al
querer ir mas alla de la coexistencia. El enfo-
gue intercultural, (Ipifia, 1997) acepta positi-
vamente las diferencias. Supone buscar una
relacion respetuosa y cooperativa desde
posiciones de igualdad. Trabajando desde el
conocimiento mutuo, la interacciéon y la
construccion comun, desde la posibilidad de
compartir e intercambiar. No admite asime-
trias de ningun tipo: ni politicas, ni econdmi-
cas, ni sociales, ni de género, etc.

Es decir, no solo potencia el respeto a las
ideas o practicas de otros. Pretende, ademas
de promover el aprendizaje mutuo, dar cali-
dad de primordial a la relacién entre identi-
dades y a la construccién de conocimiento
en comun. Planteando la diversidad como un
vergel de aprendizaje y riqueza comun.

En la actualidad, la interculturalidad (Valare-
zo, 2008) es un término discutido, presente

en muchos discursos y utilizado como adjeti-
vo de actividades, politicas, programas, etc.
Pero al estar sobre la palestra se vuelve am-
biguo, se ha trivializado o se ha usado sin
propiedad. Esta situacion es el escenario
perfecto para que el término se use con in-
tenciones alejadas a las que se han presen-
tado en este texto. Puede ser usado de ma-
nera cicatera para fortalecer o justificar dife-
rentes discursos que solo buscan obtener
beneficio politico. El uso de ciertos términos
puede generar una imagen positiva. Pero si
el mensaje no va acompafnado por acciones
en esa linea, o sirve para auspiciar actuacio-
nes alejadas de este enfoque, supone un uso
interesado del término que debe ser perse-
guido y denunciado. La intencién final debe
ser que la busqueda de una mirada realmen-
te intercultural no se pierda en falsas image-
nes.

5.4 i{Por qué Interculturalidad y no Multi-
culturalismo?

Actualmente, en muchos contextos el tér-
mino intercultural “es utilizado para justifi-
car las politicas de corte neoliberal multicul-
turalista” (Walsh 2009: 82). Forma parte asi
de la retdrica de una serie de discursos que
tan solo pretenden la simple inclusion e in-
corporacion de las minorias. Por eso se debe
destacar que en muchos dmbitos el enfoque
intercultural se ha convertido en funcional.
Es decir, simplemente se plasma el término
para proyectar una imagen, pero no conlleva
verdaderos cambios. Esta situacién se accio-
na con la incorporacion de la interculturali-
dad al discurso, pero sin que exista una re-
flexion sobre el modelo socioecondmico
instaurado ni las relaciones de poder que se
dan en la sociedad. De esta manera se vuel-
ve a esa suerte de convivencia sin igualdad.
El término es usado de forma cicatera como
una herramienta para la cohesién social,
pero desde la desigualdad, ya que promueve
un escenario de didlogo que parece facilitar
esta cohesién pero que no influye en las
razones que provocan estas asimetrias socia-
les y culturales.
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Frente a esto son muchos los que reclaman
que se reflexione y se persiga una perspecti-
va intercultural critica (Sacavino & Candau,
2015; Walsh, 2009b). Una perspectiva que se
marque como intencién cuestionar las prac-
ticas y estructuras implantadas. Que refle-
xione sobre las desigualdades e inequidades
construidas. Que tenga por objetivo la cons-
truccion de una sociedad que busque en las
diferencias su potencialidad constitutiva de
democracia. Que potencie una relaciéon
realmente igualitaria y consiga empoderar a
los que no fueron tomados en consideracidn.

Si todo esto no se revitalizase y el proceso
continuase el desarrollo actual, seguiran
existiendo procesos de discriminacion y asi-
milacidn, aunque menos visibles y frontales
que en épocas anteriores. Estos sistemas
interculturales cuando van solo dirigidos
hacia los grupos subalternos (Sacavino &
Candau, 2015: 83) pueden ser una mera
estrategia de integracion en una sociedad
nacional, pero no una integraciéon de sus
identidades en esta.

5.5 El peligro de la asimilacion. La Etnofagia
Estatal: Patzi y Diaz-Polanco

Al conceptualizar lo intercultural a partir de
una imagen de multiculturalismo y con un
mensaje generado y monopolizado por el
Estado, se puede producir un proceso de
homogeneizacién o invisibilizacién. Patzi
(1999, 2000 y 2005) o Diaz Polanco (2005),
entre otros, lo denominaron como Etnofagia
Estatal.

La interculturalidad  funcional (Patzi
2005:274), integrada como herramienta para
un sistema del capital y de politicas liberales,
solo puede desembocar a una suerte de
pluriculturalismo, en el que la “cultura na-
cional” sigue en posicién hegemadnica res-
pecto a otras que componen el panorama
estatal. Desde esta tendencia se promueve
un proceso de “etnocidio cultural por me-
dios mas simulados y de largo plazo” (Patzi,
2000: 115).

Este proceso de etnocidio cultural denomi-
nado como Etnofagia Estatal (Diaz-Polanco,
2005), es un proceso asimilatorio que se

define por el abandono de acciones explici-
tas y a corto plazo. No se abandona la meta
de integracidn, sino que se usa la atraccion,
la seduccion y la transformacion, a partir de
dos grandes cambios. Por un lado, el Estado
(Diaz-Polanco, 2005) puede presentarse
como el garante de los valores étnicos. Esta
aparente “proteccidon” estatal de las culturas
indigenas alcanza su maximo caracter diver-
sionista, tratando de controlar estos valores
y no de incorporarlos. Por otro lado, por
medio de este proceso desde las institucio-
nes se incorpora a personajes y representa-
ciones folklorizadas de estas minorias en los
primeros planos nacionales (Patzi, 1999;
Diaz-Polanco, 2005).

Pero esta proyeccion hacia el exterior no va
acompafiada de la incorporacion interna de
los intereses de los grupos a los que parecen
representar. Lo que se procura, es que cada
vez mas indigenas se conviertan en promo-
tores de la integracién “por propia volun-
tad”. Para ello pueden promulgar reformas
gue atraigan el interés de los grupos indige-
nas, pero el estado no perderd sus acciones
asimilacionistas, tan sélo abandona las ac-
tuaciones frontales de etnocidio cultural. Es
una maniobra de asimilacién, con ritmos vy
grados de desarrollo diferentes seguin los
paises.

Para evitar este proceso es necesario plan-
tear una perspectiva intercultural critica y
prestar atencion a conceptos paralelos como
la descolonizacion, que nos aporta Félix Patzi
(2005). Segun esta idea se produjo la desco-
lonizacién a nivel internacional, pero estruc-
turalmente en los estados permanecen las
formas coloniales. De esta manera, el acceso
a las esferas publicas de aquellos que esta-
ban lejos durante la colonia no se revirtid
con esta liberacion institucional. Para estos
autores, no vale con una “transicion”, se
debe transformar todo este sistema de clasi-
ficacion social basado en razones étnicas,
socioecondmicas o de género, Para ellos,
solo de esta forma, quizas, se pueda evitar
que la diversidad se vea fagocitada por la
cultura unica promocionada desde cada
estado.
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6. CONCLUSIONES

Si algo acepta la interculturalidad como pri-
mera premisa es que la diversidad existe; no
hay que esconderla ni taparla, la asume co-
mo una oportunidad. Pero tradicionalmente,
la diversidad no ha sido considerada en los
sistemas educativos que tenian como fin
crear una nacion homogénea. Asi se creia
eliminar las diferencias al considerar a todos
iguales como ciudadanos, pero las diferen-
cias son parte de nuestra existencia. Por eso,
muchas politicas promulgadas no han podi-
do triunfar, porque intentaban el imposible
de ocultar las diferencias como algo presen-
te que marca las relaciones entre individuos.

La homogeneizacién no es el camino para la
integraciéon de grupos que no habian sido
considerados. Se debe proporcionar una
educacion contextualizada, de manera que
se potencie el papel de la escuela como un
lugar de socializacion y de formacién de
identidades. Para poder asumir una educa-
cién que se pueda catalogar de intercultural
no debe centrarse tan solo en la cuestién
étnica o linglistica, debe sustentarse en la
defensa de unos derechos comunes a todos
los humanos, desarrollarse considerando la
perspectiva de género e intentando romper
las asimetrias de oportunidades entre nive-
les socioeconémicos. Se debe potenciar que
cada persona sienta que su légica identitaria
es tan vdlida como cualquiera y que los de-
mas también lo creen asi.

Por todo esto, debemos potenciar el marco
en el que se concrete un didlogo verdadera-
mente intercultural. Un marco en el que se
conjuguen concepciones, visiones, intereses
econdmicos, sociales y politicos, de todos.
Debe reconocerse y conjugarse tanto los
derechos del individuo como los derechos
colectivos de los pueblos y nacionalidades,
siempre que no pretendan ocultar otras
identidades internas en los colectivos. Pro-
mocionar un aprendizaje contextualizado, en
el que la lengua materna tenga una relevan-
cia y valoracidén reales, no solo para la co-
munidad, sino para toda la sociedad nacio-
nal.

Por todo lo anterior, es fundamental que un
estado como el ecuatoriano que muestra en
sus discursos el claro interés de enfocar sus
politicas desde la interculturalidad, debe
seguir reflexionando y replantedndose la
forma de aplicacion de este enfoque en sus
acciones y disposiciones
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RESUMEN

El presente trabajo tiene como objetivo analizar la aplicacion de un modelo pedagdgico propio del mas-
ter de profesorado de Educacién Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefian-
za de Idiomas (MAES) de la Universidad Pablo de Olavide (UPO), denominado SIRECA (Situaciones Reales
en el Centro y en el Aula). Este modelo pedagdgico, que sirve como base para los talleres del master, se
basa en la descripcion, ya sea de forma oral o a través de videos, de situaciones reales que forman parte
de la labor docente. A partir de estas situaciones o casos, el profesor/a del taller define posibles estrate-
gias y soluciones a los mismos, de forma que el alumnado compruebe de forma practica la necesidad y
la utilidad de dominar los contenidos tedricos y adquiera, a la vez, las habilidades necesarias para hacer-
le frente a situaciones similares que puedan surgir durante la labor docente.
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Los datos en los que se basa este trabajo se han recogido sobre una muestra de mas de 1 500 alumnos y |
alumnas del master entre los cursos 2014-2015 y 2018-2019. La metodologia que se ha seguido ha sido |
la metodologia comparada, basada en cuestionarios y entrevistas individuales. Los resultados indican |
que las asignaturas basadas en el modelo SIRECA se valoran por encima de la media, mientras que las |
qgue no lo hacen se sitlan por debajo de esta. El objetivo de este trabajo es validar el impacto positivo I
que tiene la metodologia aplicada en los talleres en la formacién del Profesorado de Secundaria de For- :
macién Inicial. |
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PALABRAS CLAVE
Formacién del profesorado, master en educacion secundaria, situaciones reales docentes, talleres.

ABSTRACT

The objective of this article is to describe and analyse a pedagogical model, called SIRECA (Spanish acro-
nym for ‘Real Situations in the Centre and in the Classroom’), from the Master's degree in Compulsory
Secondary Education, Baccalaureate, Vocational Training and Language Education Teaching (MAES) at
the University Pablo de Olavide (UPO). This model, which is applied in the workshops of the master’s
degree, is based on the description of real situations or cases from the teaching practice, which are
presented orally or by video. On the basis of these situations or cases, the workshop lecturer explains
the theoretical contents and introduces the necessary strategies and tools to deal with them, so that the
students have the opportunity to experience the theoretical contents in a practical way and acquire the
different skills that might be necessary to face some other similar situations in which they might find
themselves in the future.

The data used in this article was collected from a sample of over 1,500 students from the school year
2014-2015 to 2018-2019. The information has been collected following a comparative methodology,
based on questionnaires and individual interviews. Results show that those workshops that follow the
SIRECA philosophy are usually above the average, while those which do not are usually below it. There-
fore, the aim of this paper is to verify the positive impact that the methodology applied in these work-
shops has on the Initial Teacher Training.

KEYWORDS
Initial Teacher Training, Master’s degree in Compulsory Secondary Education, real teaching situations,
workshops.
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1. INTRODUCCION

El master en formacion de profesorado de
Educaciéon Secundaria Obligatoria, Bachille-
rato, Formacién Profesional y Ensefianza de
Idiomas (MAES), se lleva impartiendo en la
Universidad Pablo de Olavide (UPO), desde
el curso 2009/2010. Este master sigue la
estructura establecida por la Comisiéon Anda-
luza del afio 2009, por la que el 75 % de los
créditos del master son comunes en todas
las universidades y un 25 % restante se des-
tinan a la diferenciacidon. Asimismo, se ha
seguido la estructura planteada por la me-
moria de verificacién del MAES en la UPO.

El MAES consta, de acuerdo con lo estableci-
do en la Orden del 27 de diciembre de 2007,
de un total de 60 créditos de formacién que
se dividen de la siguiente forma: Mddulo
Genérico compuesto por materias socio-
pedagdgicas (12 créditos); Mdodulo Especifi-
co, que profundiza en la docencia de cada
especialidad (24 créditos); practicas docen-
tes (10 créditos) y Trabajo Fin de Master (6
créditos), ademas de 8 créditos de libre dis-
posicion.

Dada la necesidad de cubrir los créditos de
libre configuracién y de ampliar la formacién
docente en dmbitos mas especificos, se crea-
ron cinco asignaturas optativas (talleres) que
complementan la formacién del moddulo
genérico y que tratan sobre temas relevan-
tes en el dmbito docente. Estos talleres, que
son el objeto de andlisis del presente traba-
jo, se llevan impartiendo desde que se im-
plementd este master en la UPO vy sirven
como complemento a los contenidos impar-
tidos en el médulo genérico.

Desde el principio, el alumnado del MAES
han valorado positivamente el modelo pe-
dagodgico de los talleres, por lo que se proce-
dié a aplicarlo también en el mdédulo genéri-
co, el cual anteriormente habia estado cen-
trado en la imparticién de contenidos de
forma mas tedrica. Dado que las asignaturas
se centran en ambitos de la pedagogia, so-
ciologia y psicologia, en lugar de en las dife-
rentes especialidades docentes, resultan
algo mas ajenas a la formacién base de los
estudiantes (Dominguez y Alvarez, 2018,

pag. 221), por lo que la dificultad de asimila-
cion de los contenidos era mayor que en el
maddulo especifico del master. Sin embargo,
tras observar una clara tendencia positiva en
la puntuacién de los talleres se procedi6 a
aplicar el mismo modelo también en el mo-
dulo genérico, de forma que pasara de estar
basado en contenidos tedricos al aprendizaje
basado en casos.

Dentro de esta metodologia, el eje del MAES
de la UPO son las practicas docentes, de
forma que tanto el médulo genérico como el
especifico estan orientados a este periodo.
Por este motivo, el Trabajo de Fin de Master
se basa en un andlisis del centro de practi-
cas, asi como del entorno y las caracteristi-
cas del alumnado y en la elaboracién de una
Unidad Didactica propia, intentando integrar
la teoria y la practica (Imberndén, 2019,
Novoa, 2019, Dominguez y Prieto, 2019).

El MAES en la UPO sigue una filosofia so-
ciocritica, ya que la metodologia y la estruc-
tura del master estan orientadas a que el
alumnado tomen consciencia de que la do-
cencia es uno de los principales instrumen-
tos de cambio social y ejerzan la profesion
teniendo esto en cuenta. Segun Alvarado,
Siso y Garcia (2008), el modelo sociocritico
en el ambito educativo se caracteriza por lo
siguiente:

e Adoptar una vision global y dialéctica de
la realidad educativa

e Aceptacion compartida de una visidn
particular del conocimiento, asi como
de los procesos implicados en su elabo-
racién

e Asuncién de una visidn particular de la
teoria del conocimiento y de sus rela-
ciones con la realidad y con la practica.

Asimismo, la filosofia del MAES de la UPO se

basa en tres puntos fundamentales, descri-

tos a continuacién:

e Sigue un modelo propio que se basa en
situaciones reales en el centro y en el
aula (SIRECA), es decir se introducen los
contenidos de forma inductiva median-
te la relacién de casos reales con la teo-
ria propia de cada asignatura. En este
modelo “se promueve que el alumnado
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sea capaz de analizar la realidad y las si-
tuaciones mas tipicas y a partir de ahi
definir las estrategias de solucion, fun-
damentandolas en la teoria (...)” (Do-
minguez Fernandez, Alvarez Bonilla, &
Gonzalez Navarrete, 2018, pag. 219).

e Sigue una metodologia de aprendizaje
cooperativo, en la que los alumnos vy
alumnas trabajan en grupo, en la mayo-
ria de los casos, y que se refleja desde el
principio en la organizacion y distribu-
cion de las clases.

e Las practicas en el centro son el eje
fundamental del Trabajo de Fin de Mdas-
ter, que consta de tres partes: analisis
del centro y el contexto educativo, di-
sefio de una unidad didactica y pro-
puesta innovadora.

En este master, se tiene ademds muy en

cuenta la opinién del alumnado para intro-

ducir mejoras en las sucesivas ediciones. En
el presente articulo analizaremos los datos
obtenidos desde el curso 2014/2015 al

2018/2019 sobre la satisfaccion del alumna-

do respecto a los talleres, con el objetivo de

analizar los distintos motivos por los que el

alumnado otorga una mayor puntuacién a

estas asignaturas optativas que a otros mo-

dulos del master. Para llevar a cabo este
analisis, se analizan tanto los resultados
cuantitativos como los cualitativos, de los
gue posteriormente se extraen conclusiones
y propuestas de mejora.

2. FUNDAMENTACION

En el MAES en la Universidad Pablo de Ola-
vide, los ocho créditos de libre configuracion
se destinan, desde la primera edicién del
master, a la imparticidn de asignaturas opta-
tivas (talleres), cuyo objetivo es el de mejo-
rar y complementar los conocimientos ad-
quiridos por el alumnado durante el médulo
genérico. De esta forma el alumnado adquie-
re unos conocimientos especificos que con-
tribuyen a definir su perfil como docente y a
proporcionar una vision amplia sobre las
diferentes funciones que actualmente se
llevan a cabo en el ambito educativo. Estos
talleres estan fundamentalmente orientados
a profundizar en temas transversales (Escu-

dero Muioz, J., Campillo Diaz, M., & Saez
Carreras, J., 2019, p. 20), como la diversidad
del alumnado, la direccién de centros, la
resolucion de conflictos, la ensefanza bilin-
glie o las nuevas tecnologias, que son de
gran importancia en las etapas de Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO), Bachillerato,
Formacién Profesional y Ensefianza de Idio-
mas. Actualmente, el docente de secundaria
debe cumplir nuevas funciones que van mas
alla de la formacién académica, es decir, al
igual que los maestros/as se encargan de “la
formacién basica general —y, por supuesto,
no exclusivamente cientifica— de todos los
ciudadanos” (Gallego Gonzalez, 2010, pag.
20).

Asi pues, los talleres son materias comple-
mentarias al mdédulo genérico, que se dise-
faron con el objetivo de proporcionar al
alumnado del mdster competencias trans-
versales de utilidad para el ejercicio docente.
Se caracterizan principalmente por la utiliza-
cion de una metodologia basada en resolu-
ciéon de situaciones reales o casos, mediante
el trabajo colaborativo y siguiendo las pautas
del profesorado experto en la ESO y Bachille-
rato, asi como en Escuelas Oficiales de Idio-
mas y Formacién Profesional (Ramirez Fer-
nandez & Dominguez Fernandez, 2018).

En los talleres se ha seguido desde el princi-
pio un modelo pedagdgico propio del MAES
de la UPO, denominado SIRECA (Situaciones
Reales en el Centro y en el Aula) y que se
basa en utilizacion de casos y situaciones
reales “sobre los que se reflexiona de forma
mas participativa en la solucion de las mis-
mas, a través del aprendizaje cooperativo”
(Dominguez Ferndndez, Alvarez Bonilla, &
Gonzalez Navarrete, 2018, pag. 219). La es-
tructura del método del caso se basa en un
“problema de claro interés para el estudian-
te, con informacién de contexto e informa-
cion relevante acerca del tema de estudio, y
consta de dos documentos, el caso en siy la
nota de ensefianza” (lbanez & Vicent, julio
2013). En los talleres, los casos se exponen
oralmente, mediante la narracidon de situa-
ciones por parte del profesor/a, o bien a
través de videos. En el caso de los videos, el
alumnado tiene la oportunidad de analizar la

Revista Educativa Hekademos, 27, Afio XlI, diciembre 2019. [27-37]. ISSN: 1989-3558

© AFOE 2019. Todos los derechos reservados




EVALUACION Y APORTACIONES DE LOS TALLERES A LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO DE
SECUNDARIA (MAES)

Maria Asuncion Montalbo Marimon, Guillermo Dominguez Ferndndez.

forma de actuar del docente en contexto, lo
que les permite reflexionar sobre los aspec-
tos tanto positivos como negativos de su
practica (Bayram, 2012).

Esta filosofia conlleva una mayor motivacién

e implicacidn por parte del alumnado, ade-
mas de una mejora en el proceso de apren-
dizaje. El objetivo principal que se persigue
con este modelo pedagdgico es capacitar al
alumnado para analizar la realidad del ejer-
cicio docente y utilizar este conocimiento
para definir estrategias de solucidn, funda-
mentadas en la teoria (ibid.). Por otro lado,
esta metodologia fomenta una alta partici-
pacion por parte del alumnado en las clases,
lo que conlleva una mayor motivacion e im-
plicacion en la busqueda de soluciones a los
diferentes casos planteados (Gargallo Lopez,
2016).

El modelo SIRECA se caracteriza por lo si-
guiente:

Se promueve que el alumnado sea capaz de
analizar la realidad y las situaciones mas
tipicas y a partir de ahi definir las estrategias
de solucidn, fundamentandolas en la teoria y
no como se ha hecho tradicionalmente de
explicar la teoria primero, luego las posibili-
dades de aplicacién y en raros casos llegar a
ver casos concretos o situaciones en el aula
con el alumnado (Dominguez Fernandez &
Alvarez Bonilla, 2018, pag. 221).

Los alumnos y alumnas suelen valorar muy
positivamente estas asignaturas, ya que
ademads de estar basadas en la practica y en
casos reales, permiten que se extrapole las
soluciones a los casos trabajados en el aula a
situaciones similares que pueden surgir en el
futuro, por lo que el profesorado en forma-
cion recibe las herramientas necesarias para
enfrentarse a la labor docente de forma
activa (Martinez Gimeno, Dominguez Fer-
nandez, & Alvarez Bonilla, 2018).

Los talleres impartidos en el MAES de la UPO
son cinco y se centran en aspectos muy es-
pecificos del ejercicio docente:

Tabla 1. Talleres del MAES en la UPO (Dominguez
Ferndndez & Alvarez Bonilla, 2018)

Educacion Bilinglie

TALLERES

Direccién y Gestion de un centro de Ensefianza Secun-
daria

El Departamento de Orientacién y el sistema de tutoria
de un centro

El reto de la diversidad, las discapacidades, la igualdad,
el género, la violencia y la interculturalidad

Nuevas Tecnologias Informaticas y de la Comunicacion
aplicada a la ensefianza secundaria

Educacion Bilinglie

Direccion y Gestidn de un centro de Ensefianza Secun-
daria

3. ESTRATEGIAS METODOLOGICAS

La metodologia de los talleres se basa como
ya se ha visto previamente en el modelo
SIRECA, siendo por tanto clases eminente-
mente practicas y participativas. No obstan-
te, otro de los principales ejes de esta meto-
dologia es el aprendizaje cooperativo, por lo
que el alumnado analiza de forma conjunta
las situaciones y llevan a cabo debates sobre
las posibles soluciones o estrategias que se
deben seguir segun la casuistica. Esto pro-
porciona un enriquecimiento en el aprendi-
zaje, debido a la aportacion de distintos pun-
tos de vista, por lo que ante un problema se
plantean diferentes soluciones que pueden
ser igualmente validas y que permiten al
alumnado enriquecer su perfil profesional.

Las principales estrategias metodoldgicas
que se siguen en los talleres son las siguien-
tes (Dominguez, Prieto, 2019):

e Aprendizaje activo a través de la aplica-
cion de contenidos a casos practicos
con el objetivo de obtener un producto
final o realizacion.

e Variedad de técnicas formativas que
posibilitan el desarrollo de competen-
cias necesarias en el ambito docente.

e Se fomenta la colaboracidn y la partici-
pacién por parte del alumnado, lo que
conlleva un mayor nivel de motivacion.

Asi pues, la aplicacién de los contenidos de
estos talleres se relaciona fundamentalmen-

Revista Educativa Hekademos, 27, Afio XlI, diciembre 2019. [27-37]. ISSN: 1989-3558

© AFOE 2019. Todos los derechos reservados



31

EVALUACION Y APORTACIONES DE LOS TALLERES A LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO DE
SECUNDARIA (MAES)

Maria Asuncion Montalbo Marimon, Guillermo Dominguez Ferndndez.

te con la capacitacion del alumnado para
resolver situaciones habituales que surgen
durante el ejercicio de la docencia: la resolu-
cion de situaciones conflictivas, la adapta-
cién a la realidad actual en materias tecno-
légicas, asi como una mayor profundizacion
en temas de tanta trascendencia como la
diversidad o la ensefianza bilingle.

Como se ha expuesto anteriormente, la ma-
yoria de los talleres siguen la filosofia del
modelo SIRECA y obtienen una puntuacion
que supera los tres puntos. A continuacion,
se analizardn los datos de todos los talleres a
excepcion del taller de Educacidn Bilingle,
debido a que este no se ha ofertado durante
todas las ediciones del master y, por lo tan-
to, los datos obtenidos no son totalmente
representativos.

4. ANALISIS DE DATOS

4.1 Procesos de recogida de datos

El proceso de recogida de datos se divide en
tres fases: elaboracion del cuestionario,
cumplimentacién del cuestionario por parte
del alumnado y entrevistas individuales. Este
estudio comparativo se ha realizado durante
los ultimos cinco cursos sobre una muestra
de mas de 1500 alumnos y alumnas de las
distintas especialidades ofertadas en el
MAES de la UPO: Formacion y Orientacion
Laboral, Educacién Fisica, Francés, Inglés,
Lengua y Literatura, Matematicas, Fisica y
Quimica, Empresa y Comercio, Biologia vy
Geologia, asi como Geografia e Historia.

Especialidades

Por lo tanto, tal y como se puede observar
en el gréfico, la muestra presenta una gran
heterogeneidad, ya que cada especialidad
representada por una cantidad aproximada
de un 8% del alumnado total, a excepcién de
las especialidades de Educacidn Fisica e In-
glés, que individualmente obtienen entorno
a un 20% de las plazas ofertadas. Por este
motivo, se debe tener en cuenta que el
alumnado del master procede de diferentes
titulaciones y presenta, por lo tanto, una
formacién con caracteristicas muy diversas,
en la que el peso de los contenidos sobre
aspectos pedagdgicos y didacticos habra sido
variable.

Con el objetivo de realizar un seguimiento
de la calidad del master, en cada curso se
forman grupos de trabajo con alumnos y
alumnas de este, en los que se cuenta con
representacién de cada grupo del médulo
genérico, asi como de cada uno de los talle-
res. La funcion principal de estos alumnos/as
es la de elaborar y adaptar los cuestionarios,
gue se pasan en una de las Ultimas sesiones
de cada taller. Posteriormente, se realiza un
analisis de los datos y se extrae la puntua-
cién de cada profesor/a y cada taller, con el
objetivo de hacer una comparativa con los
cursos previos y observar la tendencia en
cada caso.

4.2 Instrumento

Con el objetivo de recabar tanto informacién

cuantitativa como cualitativa, se ha seguido
una metodologia mixta y flexible (L6-
pez-Roldan y Fachelli, 2015), que per-
mitiera abordar las cuestiones mas
significativas relacionadas con la cali-
dad del master.

Los cuestionarios en papel han sido el
instrumento principal para obtener los

8% 19% o "
datos cuantitativos, ya que permitia
= FoL = Fducacion Fisica Frances que el alumnado los rellenara de forma
u [nglés = lenguay Literatura Matemadticas individual y andénima, al finalizar una de
u Fisica y Quimica m Empresa y Comercio  » Biologia y Geologia las ultimas sesiones de cada taller. Es-

m Geografia e Historia

Grdfico 1. Especialidades del MAES de la UPO. Fuente:
elaboracion propia

tos cuestionarios, elaborados siguiendo
una escala de Likert, contaban con die-
ciocho items que se dividian en las siguientes
cinco categorias: objetivos y contenido, me-
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todologia, recursos, profesorado y docencia
y, por ultimo, evaluacion. Asimismo, en el
cuestionario se incluian todos los docentes
que formaron parte de cada taller, con el
objetivo de analizar minuciosamente la labor
de cada uno. Cada item se podia valorar en
una escala que oscila del 1 (valor minimo) y
4 (valor maximo).

Tabla 1. items de los cuestionarios

Fuente: Elaboracion propia
ITEMS

1. Los objetivos previstos inicialmente se han cum-
plido.

2. Los contenidos son Utiles para la practica profe-
sional.

3. La eleccidn y secuenciacion de los contenidos es
adecuada.

4. La metodologia es adecuada a los objetivos y
contenidos.

5. Las técnicas y métodos didacticos han sido varia-
dos.

6. La metodologia ha permitido una participacién
activa y se ha adaptado a las demandas del
alumnado.

7. Elambiente de aprendizaje ha sido bueno.

8. Los materiales y recursos didacticos han sido
adecuados y suficientes.

9. Eltiempo dedicado a la materia es adecuado a su
importancia para la labor docente.

10. El profesorado domina los contenidos de la ma-
teria.

11. El profesorado domina la comunicacién de los
contenidos de la materia.

12. El profesorado mostré un adecuado conocimien-
to de la realidad de la docencia en ESO y Bachi-
llerato, FP y Ensefianza de Idiomas.

13. El profesorado ha mostrado interés por el
aprendizaje del alumnado.

14. El profesorado atiende su labor de tutoria y se-
guimiento.

15. Valoracion global de la docencia.

16. La evaluacion es coherente con los objetivos y
contenidos.

17. El nivel de exigencia en la evaluacion es coheren-
te con la profundidad con la que se han trabaja-
do los contenidos de la materia.

18. El aprendizaje adquirido para realizar las tareas
de evaluacion del Trabajo Fin de Taller.

Por otro lado, se incluyeron preguntas abier-
tas para analizar de forma cualitativa la satis-
faccion general del alumnado, asi como para
conocer sus motivaciones y poder hacer una
valoracidon mds exhaustiva de los resultados.

Tabla 2 . Preguntas abiertas del cuestionario

Preguntas abiertas

Valora lo més positivo del médulo
Valora lo mas negativo del médulo

Sugerencias u otros aspectos a valorar del moédu-
lo/asignatura/docentes

¢Qué te motivo a realizar este master?

¢Esta respondiendo el master a tus expectativas? ¢Por
qué?

Otros aspectos que consideres oportuno comentar

Por ultimo, tras analizar los resultados de los
cuestionarios, se llevaron a cabo grupos de
discusidén con el alumnado de los distintos
talleres del master. El objetivo de estas
reuniones era analizar los datos obtenidos,
los aspectos positivos y negativos de cada
taller, asi como considerar posibles propues-
tas de mejora. Asi mismo, se compararon los
datos de las preguntas abiertas para garanti-
zar que los comentarios expuestos estuvie-
ran fundamentados y fueran coherentes
entre si.

4.3 Andlisis de los resultados

A continuacidn, se analizaran los datos tanto
cuantitativos como cualitativos que se reco-
gieron de cada taller a través de las encues-
tas de seguimiento de la calidad del master.

4.3.1 Resultados cuantitativos

En el siguiente grafico se muestran los datos
de cada taller desde el curso 2014/2015
hasta la actualidad, asi como la media co-
rrespondiente a cada taller y la media gene-
ral de los talleres en cada curso.
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Tabla 4. Datos cuantitativos. Fuente: Elaboracion
propia

b b -

4/15 5/16 6/17
Direccién y 2,97 2,96 3,29
gestion

3,15352

Orientacion

) 3,49 3,31 3,83 3,3 3,366 3,4592
y tutoria

3 2,9 2,82 | 3321 | 3,328 | 3,0738
3 3,91 3,7 - 2,696 | 3,3265
A 32 3335 3,47 3,445 3,24 3,338

Tecnologias

3,132 3,283 3,422 | 3,3435 | 3,17392 | 3,270884

Como se indica en la tabla, la mayoria de los
talleres ha seguido una tendencia positiva,
manteniendo una puntuacién entorno a los
tres puntos sobre 4. Asi pues, la media indi-
vidual de los talleres, tomando los datos de
los ultimos cinco cursos, se situa en todos los
casos por encima de los tres puntos, de los
que se obtiene una media general de 3,27
puntos.

MEDIA TALLERES

4
3,5 | I . - i i
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2,5
2
1,5
1
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Media general

Grdfico 2. Media talleres. Fuente: Elaboracion propia.

Los talleres que el alumnado ha otorgado
una mejor puntuacion son, por un lado,
Orientacion y Tutoria y, por otro, Nuevas
Tecnologias, con 3,46 y 3,34 puntos respec-

tivamente. Tal y como se observa en el grafi-
co, han mantenido durante los cinco cursos
una puntuaciéon muy cercana o incluso supe-
rior a la media general.

Media global

3,5

w

2,5

N

1,5

Genérico Talleres Especifico

Grdfico 1. Media mddulos. Fuente: elaboracion propia

Asi pues, el alumnado del master otorga
mejor puntuacidon a los talleres (con una
media de 3,27 puntos) que al médulo gené-
rico (3,01 puntos), a pesar de que en ambos
madulos se imparte contenido de naturaleza
psicopedagdgica. Por otra parte, los talleres
también superan la puntuacién del mddulo
especifico (3,18), cuyo contenido se basa
fundamentalmente en la especialidad do-
cente que impartird el profesorado en for-
macion inicial, por lo que se esperaba que
esta seccidn del master resultara mejor valo-
rada por parte del alumnado.

4.3.2 Resultados cualitativos

En primer lugar, se destaca que los talleres,
al igual que el médulo genérico, se imparten
entre los meses de noviembre y diciembre.
En el curso 2018/2019, los talleres se han
impartido los viernes de 16:00 a 21:00, por
lo tanto, con una duracién de cinco horas a
la semana.

En este sentido, y al igual que en el médulo
genérico, uno de los aspectos mas destaca-
dos negativamente ha sido la extensidn de
las clases y la brevedad del periodo de im-
particién, ya que el hecho de que estas asig-
naturas solo se impartieran una vez a la se-
mana, ha dificultado en algunos casos la
adquisicion de los contenidos.
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Por otra parte, cabe destacar que cada taller
cuenta con varios docentes, de los cuales, la
mayoria ha sido docente en activo en una de
las etapas de ESO, Bachillerato, Formacion
Profesional o Ensefianza de Idiomas. Asi-
mismo, los talleres cuentan con otros profe-
sionales externos que acuden a dar charlas
informativas sobre la materia y la ensefianza
en general. El alumnado valora este aspecto
muy positivamente, ya que estos profesiona-
les aportan el punto de vista de experto en
los distintos casos, resuelven las dudas que
puedan surgir y proporcionan consejos Utiles
para reaccionar satisfactoriamente ante los
distintos problemas que se puedan plantear.

Del taller de la Diversidad, el alumnado des-
taca la experiencia de los docentes, asi como
la metodologia y la dindmica de las clases,
basadas en las reflexiones grupales y en la
generacion de debates y discusiones, tal y
como se propone mediante el modelo SIRE-
CA. Asi mismo, se destaca la importancia de
los temas tratados y la relevancia de estos
para el ejercicio docente.

Por otro lado, del taller de Nuevas Tecnolo-
gias, los alumnos y alumnas destacan la rele-
vancia de los contenidos, asi como lo ame-
nas que resultan las clases. Asimismo, en
este taller los alumnos y alumnas puntuali-
zan que se proporcionan las herramientas y
habilidades necesarias de acuerdo con la
realidad actual de la ESO. No obstante, se
aportan sugerencias de mejora, fundamen-
talmente relacionadas con la falta de recur-
sos tecnoldgicos en las aulas, asi como la
heterogeneidad del alumnado, ya que el
hecho de que haya diferentes niveles en el
manejo de las TIC hace que se ralentice el
ritmo de las clases. Una de las soluciones
propuestas es la divisién del grupo en dos o
mas niveles, segln las competencias indivi-
duales de cada alumno/a.

Por otro lado, en cuanto al taller de Ense-
flanza Bilinglie, cabe destacar que este curso
ha recibido una puntuacién muy por debajo
de la media general. Esto se debe, tal y como
indican los propios alumnos y alumnas, a
multiples factores: en primer lugar, a la falta
de coordinacién y el nimero excesivo de

docentes, lo que conlleva confusion y falta
de uniformidad. Asimismo, las clases se
desarrollaban integramente en inglés, sin
que se previamente se llevara a cabo una
prueba de nivel al alumnado. Por este moti-
vo, algunos alumnos/as tenian dificultades
para seguir las clases. En este caso, seria
conveniente que se realizara, al igual que en
el taller de Nuevas Tecnologias, una division
del alumnado por niveles, de forma que las
clases se ajustaran mas al perfil del alumna-
do y se pudiera profundizar mas en los con-
tenidos. No obstante, se valora positivamen-
te los siguientes aspectos: el método de
evaluacién del taller a través de la elabora-
cion de una Unidad Didactica bilinglie, asi
como la metodologia seguida, basada fun-
damentalmente en la practica y en la expe-
riencia real de los docentes en activo que
imparten el taller.

En el caso del taller de Direccidn y Gestidn,
el alumnado destaca la experiencia de los
docentes en el ambito de la ESO, asi como la
metodologia practica de las clases. Asimis-
mo, se pone de relieve la importancia y per-
tinencia de la casuistica, asi como las habili-
dades y herramientas que se adquieren de
cara a situaciones conflictivas y para poder
resolver algunos de los principales proble-
mas que se plantean en los centros de ense-
flanza secundaria.

Por ultimo, el taller de Orientacién y Tutoria
es uno de los que han resultado mejor valo-
rados durante los ultimos cinco cursos. Este
taller se ha mantenido en una media similar
ano tras ano, superando siempre los 3 pun-
tos. Se valora muy positivamente, al igual
que en el taller de Direccidon y Gestidn, la
metodologia utilizada, que se basa en situa-
ciones reales y habituales en el ambito de la
ensefianza. Asimismo, los alumnos/as de
este taller destacan el aprendizaje participa-
tivo y la adquisicidn de herramientas a través
de la experiencia propia de los docentes que
lo imparten.

5. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS DE ME-
JORA
5.1 Conclusiones
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Tras haber analizado los datos cuantitativos
y cualitativos, obtenidos desde el curso
2014/2015 al 2018/2019, respecto a las
asignaturas optativas del mddulo genérico,
denominadas talleres podemos concluir que
efectivamente, la aplicacion del modelo
SIRECA supone una valoracidn positiva por
parte del alumnado.

Asi pues, mediante el presente trabajo se ha
llegado a las siguientes conclusiones:

1. Talycomo se observar en los datos pre-
sentados, los talleres han recibido una
valoracion de media que supera los 3
puntos sobre 4, obteniendo concreta-
mente una media general de 3,27 pun-
tos. Esta puntuacién por parte del
alumnado respecto a los talleres supera,
no solo la media del mddulo genérico
(3,01), a pesar de que ambos mddulos
comparten el contenido psicopedagdgi-
co, sino también la del especifico (3,18),
cuyo contenido esta basado en la espe-
cialidad docente del profesorado en
formacioén inicial, por lo que a priori se
esperaba una puntuacion mds alta de-
bido a que el contenido podria resultar
mas acorde a los intereses del alumna-
do.

2. Durante varios cursos, los talleres han
superado la media del médulo genérico,
lo que indicaba que esta metodologia
debia ser aplicada también al mismo,
algo que se ha estado llevando a cabo
desde el curso 2016/2017. Sin embargo,
el alumnado continda otorgando la me-
jor puntuacion del master a los talleres,
llegando incluso a solicitar que todos los
talleres sean accesibles a todos los
alumnos y alumnas, es decir, que todas
las asignaturas formen parte del curri-
culum para aportar una visibn mas
completa de la docencia, en lugar de li-
mitarlo a una Unica eleccién.

3. Tal y como se puede observar en los
graficos, los talleres mejor valorados
durante estos cinco cursos son: Orien-
tacién y Tutoria (3,46) y Nuevas Tecno-
logias (3,34). En el caso de estos talle-
res, como se puede ver en los datos

cualitativos, se les valora positivamente
el hecho de utilizar una metodologia
basada en la practica, de la que se ex-
traen los conocimientos tedricos aplica-
bles a otras situaciones que se puedan
dar en el ejercicio docente. Asimismo,
estos talleres cualifican al alumnado pa-
ra ejercer como docente de secundaria
en los siguientes aspectos: resolucién
de problemas habituales en el aula o la
aplicacién de las nuevas tecnologias en
el ambito docente.

4. Por el contrario, los talleres que se han
valorado puntualmente por debajo de 3
puntos, como es el caso de Educacion
Bilinglie (2,69) en el curso 2018/2019,
se debe fundamentalmente a que no
han seguido el modelo SIRECA vy, por lo
tanto, se ha generado un exceso de
contenido tedrico dificil de relacionar
con la practica. Otros motivos son la fal-
ta de coordinacién entre el profesora-
do, asi como la heterogeneidad en los
niveles del alumnado, lo que conlleva
una alta dificultad para responder a las
necesidades de todo el alumnado, pro-
vocando un alto nivel de insatisfaccion
por parte de este.

5.2 Implicaciones y propuestas de mejora
Tomando como referencia los datos cuanti-
tativos y cualitativos obtenidos, la direccion
del master procedera a actuar en los proéxi-
mos cursos en los siguientes aspectos:

1. Se continuard potenciando cada vez
mas la metodologia basada en el mode-
lo SIRECA, con el objetivo de que se
continlde implementado uniformemente
en la totalidad de los talleres. Esto se
realizard, no solo a través de procesos
de concienciacidn, motivaciéon y apoyo
al profesorado, sino también a través
del seguimiento de calidad de los talle-
res, continuando en la linea del método
que se ha utilizado en este trabajo, ya
que ha permitido identificar tanto los
puntos fuertes como los débiles de cada
taller y, por lo tanto, extraer conclusio-
nes y propuestas de mejora.
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No obstante, se procedera también a
mejorar el sistema de recogida de da-
tos, de forma que se realice, no solo
mediante cuestionarios y entrevistas
individuales, sino también con entrevis-
tas grupales que nos permitan mejorar
el planteamiento cualitativo del proce-
S0, ya que este suele proporcionar una
informacién mds rica y permite definir
las lineas principales que se han de se-
guir para dirigir la implementacién de

fomentar la coordinacion interna de los
talleres y unificar el nivel de exigencia
entre ellos. No obstante, los cambios
irdn orientados a la mejora de los pun-
tos débiles de aquellos talleres que tie-
nen un margen amplio de mejora, es
decir, los que se situan por debajo de 3
puntos.

Por ultimo, tras haber observado los
resultados del uso de la rdbrica en el
maodulo genérico, se procedera a elabo-

los cambios y mejoras. Esto puede con-
llevar a que aquellos profesores que
consideren que este tipo de metodolo-
gia no se corresponde con su forma de
docencia, puedan tomar la decision de
cesar su participando en los talleres.

rar rubricas para los talleres, con el ob-
jetivo de que el alumnado pueda llevar
un seguimiento del contenido que se ha
de impartir, asi como homogeneizar el
sistema de evaluacién de todos los ta-
lleres.
3. Por otro lado, se estudiard la posibilidad

de realizar un solo trabajo por taller que

englobe todos los temas, asi como ela-

borar una rdbrica que permita a los

alumnos y alumnas hacer un seguimien-

to del taller, conocer los contenidos y

los criterios de evaluacion, con el fin de
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RESUMEN |

Los cursos SPOC (del inglés Small Private Online Course) son cursos de formacion a distancia con una |

metodologia participativa y colaborativa, que estan destinados a grupos reducidos de estudiantes de I

perfil bien definido. El objetivo principal de esta investigacién es conocer el nivel de aprendizaje auto- :

rregulado del alumnado dentro de un curso SPOC insertado en una asignatura de Grado. Para ello se |

han tenido en cuenta el nivel de motivacién y las estrategias de aprendizaje utilizadas por el alumnado a I

la hora de realizar un curso SPOC. La autorregulacion en educacién es un proceso fundamental que |

facilita en los y las estudiantes una evolucion de sus habilidades mentales en habilidades académicas. La |
combinacién de la ensefianza virtual y la ensefianza presencial es un recurso efectivo para la comunidad |

universitaria, pero requiere cambios en la forma de trabajar tanto por el alumnado como por el profeso- I

rado. El uso del “blended learning” implica una forma de trabajo diferente donde la autorregulacion y el |

trabajo autéonomo son ejes fundamentales. Para la realizacion de este estudio se ha recurrido a la utili- I

zacion del test CMEA, obteniéndose puntuaciones altas en los niveles de motivacidn y aprendizaje auto- :

rregulado. Se concluye que las nuevas metodologias colaborativas, como son los cursos SPOC, favorecen |

el trabajo auténomo del alumnado ayudando al desarrollo de una experiencia de aprendizaje positiva y I

motivadora dentro del contexto universitario. |
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ABSTRACT

The objective of this article is to describe and analyse a pedagogical model, called SIRECA (Spanish The
SPOC (Small Private Online Course) courses are distance learning courses with a participatory and col-
laborative methodology, which are aimed at small groups of students with a well-defined profile. The
main objective of this research is to know the level of self-regulated learning of students in an SPOC
course inserted in a subject of Degree. For this, the level of motivation and learning strategies used by
students when taking an SPOC course have been taken into account. Self-regulation in education is a
fundamental process that facilitates in the students an evolution of their mental abilities in academic
skills. The combination of virtual teaching and face-to-face teaching is an effective resource for the uni-
versity community, but requires changes in the way of working both for the students and for the teach-
ing staff. The use of "blended learning" implies a different way of working where self-regulation and
autonomous work are fundamental axes. For the realization of this study, the use of the CMEA test was
used, obtaining high scores in the levels of motivation and self-regulated learning. It is concluded that
the new collaborative methodologies, such as the SPOC courses, favor the autonomous work of the
students helping to develop a positive and motivating learning experience within the university context.

KEYWORDS
MOOC, SPOC, Self-regulated learning, Motivation, Higher education.
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1. INTRODUCCION

El uso en la Enseifanza Superior de los lla-
mados cursos MOOC ha ido tomando auge
en estos ultimos afios, y son muchos los do-
centes que se plantean su utilizacién dentro
del aula como un nuevo recurso a utilizar y
en sus asignaturas de grado. A través de la
insercién de la educacién virtual dentro del
contexto del aula se pretende reforzar el
trabajo del profesor y a su vez favorecer el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Los cur-
sos MOOC nacen de la llamada concepcién
conectivista, donde la creacidon del conoci-
miento se basa en el establecimiento de
conexiones a través de la creacion de redes
(Siemens, 2004). En estas redes es muy im-
portante disponer de unas buenas estrate-
gias de aprendizaje, que hacen que el proce-
so de ensefianza se desarrolle de manera
adecuada. Cada vez son mds los docentes de
diferentes universidades del mundo que
utilizan los cursos MOOC en sus diferentes
variedades. Castafio y Cabero (2013: 45)
sefialan cuales son las caracteristicas princi-
pales de estos cursos:

“Es un recurso educativo que tiene cierta
semejanza con una clase, con un aula. Con
fechas de comienzo y finalizacion. Cuenta
con mecanismos de evaluacion. Es online. De
uso gratuito. Es abierto a través de la web, y
no tiene criterios de admision. Permite la
participacion interactiva a gran escala de
cientos de estudiantes.”

Son cursos que aportan materiales de mane-
ra gratuita y de gran calidad que se realizan
con un numero importante de alumnos/as,
donde se promueven diferentes tipos de
evaluacién y en ocasiones incluso se genera
un documento de acreditacién de cdmo se
ha realizado. Desde el nacimiento de los
primeros MOOC se han ido produciendo una
serie de cambios que han ido modificando la
estructura, composicion y forma de trabajar
dentro de ellos, ajustandose en muchas oca-
siones a las plataformas en las que se inser-
tan. Los MOOC en su corto periodo de desa-
rrollo han experimentado una divisién que
distingue a los xMOOC de los cMOOC (Da-
niel, 2012) (véase Tabla 1).

Tabla 1: Comparativa xMOOC vs cMOOC.

Objetive | Transmitir de | Favorecer la cone-
que per- | manera masiva | xion y la colabora-
siguen y estructurado | cion entre los partici-
contenidos edu- | pantes del curso. Es-
cativos. Llegar a | tablecer pardmetros
nuevos segmen- | para colaboraciones
tos geogrdficos | futuras para el desa-
y sociales. Expe- | rrollo  del propio
rimentar nue- | curso (el curso no
vos formatos o | tiene estructura defi-
temiticas fuera | nida). Destinado a
del entorne uni- | sectores de estu-
versitario tradi- | diantes «nicho».
cional. Permitir
el acceso gro-
tuito a conteni-
dos de calidad
JQué Instructivista, Conectivismo, el pro-

teoria o | enfocada a la | ceso de aprendizaje
inspira- transmision de | se obtiene del pro-
cion pe- | conocimientos ceso interactivo y co-

dags- desde el do- | laborativo del alum-
gica uti- | cente al | nado, sus pares y el
lizan? alumno/a instructor.

Marti (2012) y Scopeo (2013), amplian esta
division con un modelo que se podria consi-
derar como hibrido de los dos anteriores, y
que tiende a apoyarse en la realizacion de
tareas por parte del estudiante. Concreta-
mente Marti (2012), enuncia tres grandes
tipos de MOOC basados en diferentes aspec-
tos como son: contenidos, aprendizaje dis-
tribuido en red y las tareas. Clark (2013)
hace referencia a la existencia de ocho tipos
de MOOC (véase Tabla 2) aportando aun
mas variedad a esta nueva metodologia de
ensefianza.

Tabla 2: Tipos de MOOC.
Fuente: Donal Clark (2013). MOOC: taxonomy of 8
types of MOOC.

CARACTERISTICAS

TIPO DE
\"[o]o]e

transferMOOC = Se trata de trasladar cursos exis-
tentes on line en un formato
MOOC dentro de una plataforma.
madeMOOC Se basan en potenciar la tareas

para que los estudiantes desarro-

llen en equipo, a través del trabajo

entre iguales, coevaluacion, cola-
boracién etc.
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TIPO DE MOOC ‘ CARACTERISTICAS

synchMOOC

Establecen fechas de comienzo y

de finalizacién que deben respe-

tarse ala hora de desarrollar las
tareas.

asynchMOOC Sin plazos para su desarrollo el
grado de flexibilidad es muy
elevado de forma que todo se
puede hacer en cualquier mo-
mento y en cualquier lugar pero

sin limitaciones.

adaptiveMOOC Se centran en experiencias per-

sonalizadas de aprendizaje, para

ello se utilizan algoritmos adap-
tativos para recoger los datos
del curso. La evaluacién suele

ser dinamica.

groupMOOC Se crean en el curso grupos

especificos de forma que duran-
te todo el curso se trabaja a
través del grupo y aparece la
figura del mentor que se encar-
ga de puntuar.

connectivistMOOC  Se realizan conexiones entre los
participantes y esto es en lo que
se basan en la colaboracion que
se desarrolla entre los partici-
pantes.

miniMOOC Tienden a reducir el tiempo de

duraciéon y con esto disminuyen
también los contenidos, con la
idea de que no ocurra como en
determinados MOOC que el
alumnado al durar tanto tiende a
dejarlo.

De toda esta corriente de los cursos MOOC,
han ido surgiendo nuevas variedades, una de
ellas son los cursos LOOC (Little Open Online
Course), que Kolowich (2012) los define co-
mo pequefios cursos MOOC con menos de
unos cientos de estudiantes. Otra variedad
son los denominados cursos SPOC. Rivard
(2013) define los SPOC “Small Private Online
Course”, como cursos con pocos estudiantes
que son de caracter semiprivado. Los SPOC,
son cursos de formacion a distancia que se
basan en el acceso al conocimiento de forma
on-line y con una metodologia participativa y
colaborativa, caracteristicas que comparten
con los MOOC, aunque en este caso, los
SPOC estan destinados a grupos reducidos

de estudiantes de perfil bien definido, y no
tienen por qué ser gratuitos, sino que pue-
den tener costes de matricula asociados.
MacVie, (2013) sefala que un “Small Private
Online Course”, se diferencia de un MOOC
principalmente porque no es abierto, es
decir, cualquier persona no puede realizarlo
ya que se necesitan unos requisitos especifi-
cos para poder participar en él. Aun asi,
también utiliza las siglas SPOC para hacer
referencia a “Self Pace Online Course” esto
son un tipo determinado de cursos que
siempre estan disponibles, de forma que
cualquier persona en cualquier momento y
en cualquier lugar puede comenzar a reali-
zarlos, marcandose sus propias pautas vy
ritmos. (MacVie, 2013). Estas siglas dan mu-
cho de si y podemos hablar de una tercera
variante SPOC que serian los “Small Private
Open Courses”. En este caso nos encontra-
mos con que el término Open, hace referen-
cia, por un lado, a que cualquier persona
puede acceder en cualquier momento y lu-
gar a los materiales que son ofrecidos bajo
una licencia que lo permite. Pero también
este tipo de cursos, se abren periédicamente
a pequeios grupos con los que los creadores
del curso y sus contenidos interactuan direc-
tamente con los participantes. Son cursos
donde el profesorado se percibe como algo
mas cercano y directo (MacVie, 2013). Sin
embargo, todas las variantes SPOC tienen en
comun que permiten desarrollar estrategias
didacticas a través de la tecnologia realizan-
do una intervencién diferente dentro del
aula (Gémez y Maria, 2017). Asi pues, nos
encontramos en un momento en que la in-
novacion en las practicas educativas es posi-
tiva y es importante poder validar sus resul-
tados (Gémez y otros, 2017). La investiga-
cion sobre los MOOC vy sus diferentes varie-
dades es un campo que manifiesta limitacio-
nes importantes para los investigadores ya
qgue es complicado poder acceder a determi-
nado tipo de plataformas, de forma que los
estudios cuantitativos y cualitativos son es-
casos (Aguaded et al., 2016). Pero esto tam-
bién ha favorecido que se creen cursos de
metodologia similar, pero que se han ido
adaptando de alguna forma al alumnado a
quien va dirigida la formacidn. Por lo tanto,
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la investigacion sobre MOOC parece que
cada vez estd mas encaminada hacia los
denominados hibridos valorando tanto sus
aspectos tecnolégicos como pedagdgicos
(Castafio et al., 2017). La importancia de la
insercién dentro de la oferta académica del
uso de cursos de estas caracteristicas supone
un cambio en la diversidad, calidad y conte-
nidos para el alumnado que lo realiza (Acos-
ta y Jimenez,2019). Es en este escenario
donde se plantea este estudio, ya que la
innovacién dentro de la educacién es fun-
damental para generar nuevas experiencias
educativas en las que se incorporen metodo-
logias innovadoras que favorezcan el desa-
rrollo del aprendizaje.

2. LA IMPORTANCIA DEL APRENDIZAIJE AU-
TORREGULADO EN LOS CURSOS SPOC

Cuando trabajamos en un contexto virtual
nos encontramos en un espacio de caracte-
risticas diferentes a un aula presencial, por lo
gue necesitamos desarrollar estrategias de
aprendizaje adecuadas. Los cursos SPOC son
cursos de formacion a distancia que se basan
en el acceso al conocimiento de forma on-
line y con una metodologia participativa y
colaborativa, caracteristicas que comparten
con los MOOC, aunque en este caso, los
SPOC estdn destinados a grupos reducidos
de estudiantes. En estos cursos el estudiante
debe asumir un papel mas activo tanto en la
busqueda de informacidon como en la elabo-
racion y desarrollo del trabajo que debe
realizar. El nivel de capacidad de trabajo
auténomo relacionado con la activacién de
la autorregulacion y a su vez con la motiva-
cion, son partes indispensables del proceso
de ensefianza. La autorregulacion es una
cadena, que se va forjando poco a poco de
forma auténoma y disciplinada, debemos
asociarla a la organizacién y planeacidn de
nuestros objetivos. El ver que es lo que quie-
ro lograr, el medir cada paso, cada accion, y
tomar las correcciones necesarias para el
esfuerzo personal, todo esto refuerza de
forma significativa el aprendizaje. Steffens
(2006) sefiala que una experiencia de apren-
dizaje basada en contextos virtuales, donde
el alumnado recibe una serie de materiales 'y

a través del trabajo auténomo realizado por
el alumno/a, estimulara el aprendizaje auto-
rregulado. La capacidad que tenga el
alumno/a para gestionar y regular su propio
aprendizaje, repercute claramente sobre los
resultados de ensefianza que obtenga y so-
bre la calidad de los mismos. De ahi que la
teoria del aprendizaje autorregulado esté
despertando un fuerte interés en los ultimos
tiempos, ya que cada vez son mas los docen-
tes que utilizan nuevas metodologias de
estas caracteristicas que se utilizan dentro
de las universidades, como un recurso mas a
las clases presenciales. Uno de los autores
gue mas ha insistido en destacar la impor-
tancia del aprendizaje autorregulado ha sido
Zimmerman, que lo entiende como “aque-
llos procesos de autogobierno y autocreen-
cias que facilitan a los estudiantes transfor-
mar sus habilidades mentales en habilidades
de desempefio académico” (Zimmerman,
2008). El aprendizaje autorregulado esta
intimamente relacionado con aspectos, co-
mo son la metacognicién, la motivacién in-
trinseca, y la accion y planificacidn estratégi-
ca movilizada por la persona. Es un facilita-
dor en la descripcién de la manera en cémo,
los estudiantes se acercan a los problemas,
aplican estrategias, monitorean su desem-
pefio e interpretan los resultados de sus
esfuerzos; y ello implica la movilizacion de
aspectos cognitivos, afectivos y motivaciona-
les. Esto implica que el alumnado debe
adoptar una serie de medidas para promo-
ver conductas de autorregulacién como:
autoinstrucciones, autosupervision, autorre-
forzamiento y control del estimulo (Ormrod,
2005). Todo este proceso permite al estu-
diante adoptar una posicién mas activa, par-
ticipativa y critica en su manejo, lo que re-
percutira en la creacion de entornos media-
dos mas significativos para el aprendizaje.
Los alumnos/as autorregulados son cons-
cientes de la relacion entre el proceso de
autorregulacidn y el éxito académico. Asi, a
la hora de enfrentarse a diferentes tareas de
aprendizaje tienen clara la relevancia de su
actividad e implicacidon personal para poder
llevarlas a buen puerto, demostrando capa-
cidad para definir sus propios objetivos; es
decir, tienen conciencia de su papel como
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“agentes” de su propio proceso de aprendi-
zaje, tanto a lo largo de éste como de cara a
los productos finales. El alumnado autorre-
gulado conoce cuéles son sus capacidades y
conocimientos, asi como lo que deber hacer
para conseguir estrategias que a ellos les
pueden servir para desarrollar su proceso de
aprendizaje. Este tipo de estudiantes, son
capaces de ajustar su conducta a las tareas o
actividades de aprendizaje que se les propo-
nen, monitorizando esta conducta por medio
de la retroalimentacién continda de su pen-
samiento. Son conscientes de sus emocio-
nes, mostrandose capaces de controlar las
emociones negativas de manera que les
perjudiquen lo menos posible cuando reali-
zan las tareas. El alumnado autorregulado,
desarrolla su aprendizaje a través de la pues-
ta en practica de una serie de estrategias de
aprendizaje de todo tipo (cognitivas, meta-
cognitivas, motivacionales y de apoyo) a las
gue conceden gran importancia, no sélo eso,
sino que tienen conciencia de las relaciones
entre sus estrategias autorreguladoras y los
objetivos de aprendizaje, supervisando |Ia
eficacia de sus habitos y estrategias de
aprendizaje cambiando si lo estima necesa-
rio, una estrategia por otra que consideren
mas eficaz, o reestructurando el ambiente
fisico o social para la consecucién de los
fines perseguidos, demostrando asi iniciativa
personal y perseverancia en la tarea. Dife-
rentes estudios realizados (Brady, 2005;
Honkimaki, Tynjala y Valkonen, 2004; Paolini
y Rinaudo, 2009; Rosario et al., 2007) mani-
fiestan que el aprendizaje autorregulado
favorece el rendimiento y aprendizaje siendo
necesario para la competencia basica
“aprender a aprender”. Una de las caracte-
risticas que distinguen los contextos virtua-
les es la experiencia de autonomia del estu-
diante. De Carvalho et al., (2019) analizan el
nivel de satisfaccion del alumnado en un
contexto virtual y los valores que presentan
en su estudio son altos, reforzandose las
caracteristicas que acompafian a un contex-
to de estas caracteristicas. En un contexto
virtual y en este caso un SPOC se eliminan
las limitaciones de tiempo, espacio y mate-
riales fisicos y, en gran medida, el estudiante
debe controlar estas variables referidas al

qué, como y cudndo estudiar por si mismo
(Banard et al., 2009). El aprendizaje en un
contexto virtual se caracteriza por el margen
de autonomia que deja al estudiante, enton-
ces la autorregulacién se transforma en un
factor critico para el éxito en ese tipo de
entornos. En tal sentido, son diversos los
autores que coinciden en sostener que, si las
habilidades para regular el propio aprendiza-
je son importantes en un ambiente de
aprendizaje tradicional, juegan un rol adn
mas significativo en contextos virtuales (Ba-
nard et al.,, 2009; Chiecher, 2010; Nemi et
al., 2003). Debemos destacar, que ser un
alumno/a exitoso en los contextos virtuales
requiere estar altamente motivado y ser un
estudiante autorregulado (Artino y Step-
hens, 2009). Por lo tanto, es necesario anali-
zar y valorar el nivel de aprendizaje autorre-
gulado de los estudiantes de un curso SPOC
ya que nos aportard informacién de la expe-
riencia de aprendizaje vivida. Todo ello den-
tro de la denominada ensefianza hibrida, en
la que el alumnado debe mostrarse activo en
su aprendizaje y adquirir competencias y
capacidades que les permiten avanzar en su
desarrollo educativo (Lépez et al., 2018).

3. OBJETIVO E HIPOTESIS DE INVESTIGA-
CION

El objetivo principal de esta investigacidn es
conocer el nivel de aprendizaje autorregula-
do del alumnado dentro de un curso SPOC
insertado en una asignatura de Grado.

Objetivos especificos

1. Conocer el nivel de motivacion de la
muestra.

2. Conocer las estrategias de aprendizaje
de la muestra.

Hipdtesis
Hipétesis 1, el nivel de motivacién del alum-

nado en el curso SPOC es alto.

Hipdtesis 2, en un curso SPOC se facilita el
desarrollo estrategias de aprendizaje especi-
ficas que permiten al alumnado estar mas
activo en el proceso de aprendizaje.
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4. MUESTRA DE ESTUDIO

La muestra esta formada por un total de 288
alumnos y alumnas de los cuales el 76,9%
eran mujeres y el 23,1% eran hombres, per-
tenecientes a la Escuela de Magisterio de
Bilbao, en la Universidad del Pais Vas-
co/Euskal Herriko Unibertsitatea. El curso
SPOC se realizd en el segundo curso de los
Grados de Educacion Infantil y Educacion
Primaria.

5. INSTRUMENTO UTILIZADO

Para realizar éste analisis se ha utilizado el
Cuestionario de Motivacion y Estrategias de
Aprendizaje, CMEA. Este es un instrumento
de autoreporte que mide la orientacién mo-
tivacional de los estudiantes y el uso de dife-
rentes estrategias de aprendizaje y de auto-
rregulacién metacognitiva y de contexto del
aprendizaje. El Cuestionario de Motivacion y
Estrategias de Aprendizaje (CMEA) (Ramirez,
Bueno & Ortega, 2010) es un instrumento
que fue traducido al espafol a partir del
Motivated Strategies for Learning Question-
naire (MSLQ) (Pintrich, Smith, Garcia, &
McKeachie, 1991, 1993).

El CMEA estd integrado por dos escalas: Es-
cala de Motivacién, que consta de 31 items
gue miden las metas y las creencias de valor,
las creencias acerca de las habilidades para
tener éxito, y la ansiedad ante los exdmenes
y Escala de Estrategias de Aprendizaje, que
estd compuesta por 31 items referidos al uso
gue hacen los estudiantes de diferentes es-
trategias cognitivas, metacognitivas y de
contexto. Es decir, el CMEA esta disefiado
para medir la orientacién motivacional de los
estudiantes y el uso de diferentes estrategias
de aprendizaje para un curso en particular.
En cuanto a la validez de constructo, se reali-
z6 un analisis factorial. Los seis factores de la
escala de Motivacidn explicaron el 41.7 % de
la varianza total y los nueve factores de la
Escala de Estrategias de Aprendizaje el
43.8% en el caso de los estudiantes de bachi-
llerato. Con la muestra de estudiantes uni-
versitarios, los seis factores de la Escala de
Motivacion, explicaron el 37.3% de la varian-
za total y los nueve factores de la Escala de

Estrategias de Aprendizaje el 31.9%. Los
indices de Confiabilidad (Alpha de Cronbach)
en el CMEA han sido .89 en la escala de mo-
tivacidn y .85 en la escala de estrategias de
aprendizaje.

6. RESULTADOS

Los resultados obtenidos muestran que los
niveles logrados en ambas escalas son altos,
reflejando que la experiencia de ensefianza —
aprendizaje dentro del contexto virtual ha
sido muy positiva, manifestandose que el
alumnado se siente capacitado para trabajar
en este tipo de contextos on-line. El objetivo
principal de esta investigacién ha sido cono-
cer el nivel de aprendizaje autorregulado del
alumnado dentro de un curso SPOC inserta-
do en una asignatura de Grado y a su vez
conocer el nivel de motivacién y de estrate-
gias de aprendizaje (véase Tabla 3 y Tabla 4).
Los datos revelan que el nivel de aprendizaje
autorregulado ha sido elevado. Las hipdtesis
planteadas se dan por validas en base a los
datos obtenidos, ya que el nivel de motiva-
cion (véase Tabla 3) en el curso SPOC ha sido
alto y el alumnado ha mostrado su capaci-
dad de desarrollar estrategias de aprendizaje
adecuadas que le han hecho ser parte mas
activa de su proceso de ensefianza — apren-
dizaje (véase Tabla 4).Se observa una valora-
cion alta de todos los items de la escala de
motivacion (véase Tabla 3) con una puntua-
cion de 4,23 en ansiedad ante los exdmenes
gue es la puntuacién mas baja, frente a 5,54
de puntuacién en autoeficacia para el
aprendizaje que es la mas alta. Afirmar que
la fiabilidad arrojada por el cuestionario
CMEA es muy buena y similar a la obtenida
en estudios previos (Pintrich et al., 1991;
Ramirez et al., 2013; Ramos-Diaz, Fernandez-
Berrocal y Extremera, 2007), lo que apoya su
uso como instrumento fiable para la medi-
cion de la motivacion y las estrategias de
aprendizaje. Estos datos revelan que el
alumnado tiene unos juicios y creencias
acerca de su habilidad para realizar con éxito
la tarea académica positivos, pero a su vez
siente ansiedad, es decir se preocupa por
ello. En general, vemos que los alumnos/as
expresan una valoracién positiva/alta en
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estrategias que estan vinculadas a la motiva-
cion interna y auto-percepcion. De esta for-
ma se expresa que el alumnado se considera
responsable de su aprendizaje por lo que les
hace estar mas activos en el proceso del
mismo. Es importante destacar la puntua-
cion del item, valor de la tarea 5,32, a través
del cual el alumno/a presenta la importancia
que da a lo que esta realizando, realmente el
curso fue importante para el alumnado, ma-
nifestando tener interés por el contenido del
curso y valorando su utilidad.

Tabla 3. Resultados Escala de Motivacion

I

Orientacion a metas intrin-

5,17 0,91
secas
Oll'lentacmn a metas ex- 4,51 1,21
trinsecas
Valor de la tarea 5,32 0,96
Creencias de control 4,99 0,93
Autoefl.Ca(.:Ia para el 5,54 0,76
aprendizaje
Ansiedad ante los exame- 423 1,44

nes

En los datos que hacen referencia a la escala
de estrategias de aprendizaje (véase Tabla
4), vemos como las puntuaciones en todos
los items han sido altas. Debemos destacar
la obtenida en el item repeticion con una
media de 5,29, reflejando el uso que hace el
estudiante de estrategias de repeticion para
ayudarse a recordar la informacion de una
tarea académica. El item regulacion del es-
fuerzo, obtiene una media de 5,09, reflejan-
do la diligencia y esfuerzo para llevar al dia
las actividades y trabajos de las diferentes
asignaturas y alcanzar metas establecidas. La
puntuacion obtenida en el item busqueda de
ayuda, donde puntudan con un 4,73 de me-
dia, muestra que han pedido ayuda a otros
compafieros y/o al docente, durante la reali-
zacién de una tarea cuando lo han necesita-
do. El item de la organizacion ha obtenido
una puntuacion de 5,71 de media, por lo que
las estrategias para acometer el estudio de

la materia y seleccionar la informacion rele-
vante han sido buenas. Esto lo podemos
asociar al nivel alto que se refleja en el item,
administracion del tiempo y del ambiente,
tan importante dentro de un contexto virtual
en el que han obtenido un 5,15.

Tabla 4. Resultados Escala de Estrategias de Aprendi-

zaje.
Repeticion 5,29 0,99
Elaboracion 4,95 0,89
Organizacion 5,71 1,00
Pensamiento critico 5,03 0,86

Autorregulacion meta-

cognitiva 4,87 0,70
Administracion del tiempo

y del ambiente 5,15 0,85
Regulacién del esfuerzo 5,09 0,94
Aprendizaje con compa-

neros 4,94 0,99
Busqueda de ayuda 4,73 0,77

En general los datos muestran que las me-
dias de los items de ambas escalas han sido
altas trasmitiendo un nivel alto de estrate-
gias de aprendizaje desarrolladas en su ex-
periencia dentro del curso SPOC insertado
en una asignatura de Grado.

7. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Este estudio manifiesta la alta capacitacion
de los estudiantes de Grado para poder
desarrollar un curso SPOC dentro de una de
sus asignaturas. Es importante conocer si los
estudiantes disponen de recursos personales
para poder trabajar en contextos virtuales y
a través de esta investigacién vemos que, el
alumnado ha sido capaz y ha mostrado dis-
poner de estrategias y recursos personales
para desarrollar una buena experiencia de
ensefianza — aprendizaje. Realmente los
cursos SPOC introducen la llamada docencia
hibrida o semipresencial en el aula, de forma
que los estudiantes se van ajustando y auto-
rregulando su proceso de aprendizaje. Los
datos obtenidos en este estudio, muestran el
beneficio del uso de nuevas practicas educa-
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tivas en el aula universitaria. El nivel de mo-
tivacion del alumnado ha sido muy alto. En
cualquier contexto educativo la motivacién
es muy importante, pero debemos tener en
cuenta que siempre estard asociada a las
caracteristicas de cada individuo. Sin motiva-
cion cualquier otro elemento del proceso de
aprendizaje se puede ver afectado de forma
negativa. El desarrollo de estrategias de
aprendizaje ha hecho que el alumnado haya
sido parte activa de su proceso de aprendiza-
je, manifestando su capacidad para combi-
nar la ensefianza virtual con la ensefanza
presencial. La autorregulacién del aprendiza-
je, es decir, la aplicaciéon de estrategias de
aprendizaje, su autoevaluacion y la adopcién
de medidas correctivas en las comunidades
virtuales y entornos Personales de Aprendi-
zaje PLE (Personal Learning Environments),
favorece en el estudiante una posicién mas
activa. Es importante que el alumnado
muestre una buena capacitacién a través del
desarrollo de estrategias de aprendizaje ya
gue cada vez son mas las experiencias en la
universidad en las que se utilizan cursos de
estas caracteristicas o similares. La metodo-
logia de estos cursos implica nuevas formas
de comunicacién y de aprendizaje. La inte-
gracién de los cursos con formato MOOC en
las aulas a través del formato blended Lear-
ning es una realidad y cada vez son mas los
docentes que los utilizan, ya que la educa-
cion en abierto es una posibilidad que no
podemos desechar. Aun asi, es importante
sefialar, que los cursos MOOC o cualquiera
de sus variedades no pueden ser nunca vis-
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RESUMEN |

El contexto familiar es clave en el desarrollo y el bienestar personal, especialmente durante la infancia. |

En la etapa concreta de la adolescencia, la familia y la escuela son dos agentes que interaccionan e influ- I

yen notablemente en la vida de los jovenes. En este estudio, con el fin de profundizar en la relacién :

entre ambos contextos, se recoge la valoracién del propio alumnado de secundaria sobre su dindmica |

familiar (analizando la cohesién y la adaptabilidad de sus familias), tomando en consideracién la variable I

repeticion de curso. La muestra participante, 296 alumnos, presenta de partida un perfil sociofamiliar |

diferente, concentrandose entre el alumnado repetidor un mayor numero de chicos, estructuras familiar |
mas diversas y niveles econdmicos mas bajos. Para la recogida de informacidn se utilizd la versidn espa- |

fiola de la Family Adaptability and Cohesion Evaluation Scale, instrumento ampliamente utilizado en I

investigacion educativa y que, formado por 20 items, presentd muy buena fiabilidad para esta investiga- |

cion (o = .92). Los resultados reportan diferencias significativas en la practica totalidad de variables, I

mostrandose los alumnos no repetidores mas satisfechos con sus contextos familiares. Aunque los datos :

generales pueden considerarse positivos, se sefialan elementos a reforzar y trabajar socioeducativamen- |

te con las familias (disciplina, participacion de los hijos, establecimiento de normas y limites). Conforme I

a estos resultados, parece conveniente desarrollar acciones que integren a familias y centros educativos |

con el objetivo de potenciar sus competencias parentales y educativas, favoreciendo a su vez la coope- |

racion entre ambas instituciones. |
|
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Contexto familiar, Alumnado repetidor, Educacidon Secundaria, cohesién familiar, adaptabilidad familiar.

ABSTRACT

The family context is key in the personal development and well-being, especially during childhood. In
the particular stage of adolescence, family and school are two agents that interact and have a remarka-
ble impact on the life of teenagers. This study aims to delve into the relationship between both con-
texts, and gathers the assessment of the students themselves about their family dynamics (analyzing
their cohesion and the adaptability of their families), taking into consideration the variable having re-
peated a grade. The sample, made up of 296 students, shows a different social and familiar profile, con-
centrating in the repeater students a greater number of boys, a greater diversity of family structures and
lower economic levels. Data was collected using the Spanish version of the Family Adaptability and Co-
hesion Evaluation Scale, tool made up with 20 items and widely used in educational research, that
showed a very good reliability for this research (o = .92). Results reported significant differences practi-
cally in every variable, showing that non repeater students were more satisfied with their family con-
texts. Although general data may be considered as positive, it is noteworthy that certain elements must
be strengthened and addressed with the families (discipline, involvement of the children, rules and lim-
its setting). According to these results, it seems advisable to develop actions involving families and
schools aiming to enhance their parenting and education skills, boosting as well the cooperation be-
tween both institutions.

KEYWORDS
Family context, Repeater students, Secondary Education, Family cohesion, Family adaptability.
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1. INTRODUCCION

La familia es un contexto de aprendizaje
social que ha de propiciar practicas que faci-
liten el desarrollo integral de los nifos, aun
no existiendo recetas para ser un buen pa-
dre ni un modelo ideal de familia. Ante esta
diversidad, estos espacios de convivencia
deben plantearse como ayudar a crecer al
resto de miembros, especialmente a los mas
jovenes, pues ser padres implica responder a
las necesidades fisico-bioldgicas, afectivas,
cognitivas y sociales de los hijos (Aguilar
Ramos, 2014). De las diversas etapas del
desarrollo, la adolescencia supone un perio-
do de transicién en el que emergen impor-
tantes hitos del desarrollo como la consoli-
dacion de la identidad personal, sexual y
vocacional, aspectos en los que agentes co-
mo la familia, la escuela y el grupo de amigos
suponen un apoyo fundamental (Santander
et al., 2008). En el plano concreto de la fami-
lia, en esta etapa, y a pesar de los cambios
tan significativos que acontecen a nivel fisi-
co, cognitivo, emocional o social, el apoyo de
los padres y el papel que desempeiian si-
guen siendo claros factores de proteccion
para los hijos (Martinez Garcia, Sanchez y
Martinez, 2017; Rodrigo et al., 2004).

Por su parte, tras consultar numerosas inves-
tigaciones, autores como Martinez-Ferrer,
Murgui-Pérez, Musitu-Ochoa y Monreal-
Gimeno (2008), concluyen que existe una
fuerte conexidn entre el contexto familiar y
el ajuste en la adolescencia, pues cuestiones
como la percepcién de los hijos de un eleva-
do apoyo por parte de los padres, una acti-
tud favorable hacia la escuela o el adecuado
desarrollo de una autoestima global y fami-
liar favorecen el ajuste escolar (Martinez
Gonzalez y Alvarez Blanco, 2005). Por el con-
trario, la carencia de apoyo parental tiende a
asociarse con problemas de conducta o,
incluso, con un mayor riesgo de aparicion de
comportamientos delictivos y violentos en
los adolescentes (Aroca Montolio, 2013).

A nivel europeo, estas premisas, son recogi-
das por el Comité de Ministros en la Reco-
mendacion 2006/19 sobre politicas de apoyo
a la parentalidad positiva, llevando a cabo
una clara apuesta e implementaciéon del

trabajo en esta linea con las familias, aunan-
do los esfuerzos desde ambitos tan diversos
como los servicios sociales, justicia, educa-
cién y salud (Martinez-Gonzélez, Rodriguez-
Ruiz, Alvarez-Blanco y Beceddniz-Vazquez,
2016).

Profundizando mas en la interaccién existen-
te entre contexto familiar y escolar, autores
como Robledo Ramén y Garcia Sanchez
(2009), tras una exhaustiva revision de inves-
tigaciones centradas en la incidencia de va-
riables familiares y adaptacién académica,
subrayan la marcada influencia en el desa-
rrollo escolar de aspectos relacionados con
el clima y funcionamiento del hogar, las per-
cepciones y conductas de los progenitores
hacia los hijos, y la propia implicacion paren-
tal en la educacidn. A esta relacién de aspec-
tos se unen los condicionantes propios del
entorno sociocomunitario en el que reside el
nifio (Epstein, 2011), de modo que se habla-
ria de interacciones superpuestas y bidirec-
cionales de unos subsistemas a otros, siendo
el desarrollo integral del nifo el elemento
central y objetivo comun a todos estos agen-
tes educativos y de socializacién (Martinez
Gonzalez, Pérez Herrero y Alvarez Blanco,
2007).

Ante esta estrecha y directa relacion entre
contexto familiar y escolar, la presente in-
vestigacion busca profundizar en el conoci-
miento del contexto familiar y, concreta-
mente, en la posible existencia de diferen-
cias al considerar como indicador de andlisis
la repeticion de curso por parte del alumna-
do de Educacién Secundaria Obligatoria
(E.S.O.). Este propdsito, responde a los ha-
llazgos de las investigaciones consultadas,
gue subrayan que los perfiles de partida de
estos estudiantes son diferentes, por un
lado, en lo que se refiere a rendimiento aca-
démico, motivacion ante el estudio, nivel de
compromiso con el aprendizaje, absentismo
escolar, etc. y, por otro, en el perfil sociode-
mografico de sus respectivas familias, consi-
derado mas desfavorecido y con menores
niveles de estudio de los progenitores entre
el alumnado repetidor (Marchesi, Martinez y
Martin, 2004; Martinez Gonzalez y Alvarez
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Blanco, 2005; Urbano Contreras, Alvarez
Blanco e Iglesias Garcia, 2018).

2. METODO

A continuacién, se incluye la descripcion de
la muestra, el instrumento utilizado para
recoger la informacién y el procedimiento
que se ha llevado a cabo para obtener y ana-
lizar los datos.

2.1. Participantes

El total de alumnado encuestado es de 296,
de los que el 72.4% nunca ha repetido un
curso y el 27.6% al menos uno. En cuanto a
las caracteristicas sociodemogréficas de los
no repetidores, el 52.4% son mujeres y el
47.6% hombres con una edad media de 13.6
afios. En lo académico, el 53.3% cursa prime-
ro o segundo de E.S.O. y el 46.7% tercero o
cuarto, el 71.2% estd en una clase del pro-
grama bilinglie y tiene una media de asigha-
turas suspensas en el uUltimo trimestre de
1.4. Asimismo, respecto a su contexto fami-
liar, el 70% pertenece a una estructura fami-
liar biparental clasica, habiendo cursado el
69.9% de los padres y el 76.7% de las madres
Bachillerato, Formacion Profesional o estu-
dios universitarios (el resto cuenta con la
E.S.0. o no tiene estudios reglados). Asimis-
mo, en el 59.8% de los casos ambos progeni-
tores trabajan, alcanzandose unos ingresos
mensuales superiores a 1500 euros en el
63.9% de los nucleos familiares. Por ultimo,
en cuanto a sus expectativas académicas, el
72.1% del alumnado no repetidor espera
estudiar un Ciclo Formativo de Grado Supe-
rior o estudios universitarios.

Por su parte, entre el alumnado repetidor el
58% son hombres y el 42% mujeres con una
edad media de 15.3 afios. Atendiendo a lo
académico, el 61.7% cursa primero o segun-
do de E.S.O. y el 38.3% tercero o cuarto, el
18.5% pertenece a una clase del programa
bilinglie y la media de asignaturas suspensas
se situa en 3.8. Por otro lado, su contexto
familiar presenta mayor diversidad de es-
tructuras familiares, con un 40% de familias
biparentales clasicas frente a otro tipo de
familias que representan el 60% (por ejem-
plo, un 35% de monoparentales o un 13.8%
de reconstituidas). Considerando el nivel de

estudios, el 32.8% de los padres y el 40.6%
de las madres han cursado Bachillerato,
Formacién Profesional o estudios universita-
rios (el resto cuenta con la E.S.0. o no tiene
ningun estudio reglado). Ademds, en el
38.4% de los hogares trabajan ambos miem-
bros y en el 30.2% se ingresan mas de 1500
euros al mes. En cuanto a las propias expec-
tativas de futuro en lo que a estudios se
refiere, Unicamente el 13.8% de estos estu-
diantes aspira a estudiar un grado superior o
estudios universitarios.

2.2. Instrumento

Para recoger la informaciéon se empled la
Escala de la adaptabilidad y de la cohesidon
familiar, originalmente conocida como Fa-
mily Adaptability and Cohesion Evaluation
Scale (Olson, Portner y Bell, 1982), adaptada
por Martinez-Pampliega, Iraurgi, Galindez y
Sanz (2006). Este instrumento presenta 20
items en una escala de respuesta tipo Likert
de cuatro opciones (desde 1 = nada a 4 =
mucho) y una buena fiabilidad (Alfa de
Cronbach de .92 para esta investigacion). La
escala presenta a su vez una subescala de
cohesidn que estd compuesta por los items
nuamero 1, 4, 7, 9, 10, 13, 15, 17, 18 y 20 y
otro de adaptabilidad constituida por los
items restantes (numeros 2, 3, 5, 8, 11, 12,
14, 16 y 19). La relacién integra de variables
que integran el cuestionario puede consul-
tarse dentro del apartado de “Resultados”.

2.3. Procedimiento y analisis de datos

El cuestionario se administré en el curso
escolar 2016/17 entre alumnado de Asturias
de forma voluntaria, en horas de clase y con
la presencia en todo momento del investiga-
dor con el fin de aclarar cualquier duda que
pudiese surgir en el proceso de cumplimen-
tacién que, por término medio e incluyendo
una explicacién previa de las pautas, oscild
entre los 15 y 20 minutos. Finalizada la reco-
gida de informacidn, se volcaron los datos y
analizaron con el programa informatico SPSS
v. 22.0, realizdndose en este caso analisis
descriptivos univariados y de tendencia cen-
tral, asi como comparativos con el estadisti-
co t de Student. El tamafio del efecto de las
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diferencias significativas se determind me-
diante la d de Cohen.

3. RESULTADOS

En primer lugar, se presenta la Tabla 1 con el
fin de conocer cédmo percibe y valora el
alumnado su contexto familiar reflejandolo,
por un lado, en las puntuaciones medias y
desviaciones tipicas correspondientes a las
respuestas de los no repetidores y, por otro,
las de los que si ha repetido. De forma gene-
ral, se observan resultados positivos desta-
cando indicadores como el apoyo en los
momentos dificiles (V10) y la cercania entre
los miembros de la familia (V1), con medias
superiores a 3 puntos en ambos grupos.
Mientras, las variables que requeririan mas
apoyo, con medias proximas o inferiores a
2.5 puntos en ambos colectivos, son las que
hacen alusién a 1) seguir las propuestas de
los hijos cuando hay problemas que resolver
(V2), 2) hablar padres e hijos sobre el castigo
(V11), 3) intentar asumir nuevas formas de
resolver problemas (V14) y 4) considerar la
opinién de los hijos en lo que a disciplina se
refiere (V5) (las cuatro variables correspon-
den a la dimensién de adaptabilidad fami-
liar).

Atendiendo al indicador de repeticién de
curso en cada grupo, se observa que el
alumnado repetidor presenta medias infe-
riores en todas las variables que integran
ambas dimensiones destacando, con dife-
rencias de al menos 0.4 puntos, elementos
como considerar que la disciplina es justa
(V3), que su familia se retne en una misma
habitacion (V9), que resulta facil expresar
opiniones (V12) y que sienten agrado con las
soluciones que se encuentran al comentar
los problemas en el hogar (V19). También
llama la atencidn que aquellas cuestiones
que presentan menores diferencias entre
ambos grupos (V2, V8, V11 y V16) pertene-
cen a la dimensién de adaptabilidad, bloque
en que ambos obtienen puntuaciones mas
bajas.

Tabla 1. Medias en las variables de cohesion y adapta-
bilidad familiar en alumnado no repetidor y repetidor
No repeti-

dor Repetidor

Variables

M (Sx) M (Sx)

1. Los miembros de mi
familia se sienten
muy cercanos unos a
otros

3.4(.71) 3.1(.78)

2. Cuando hay que
resolver problemas,
se siguen las pro-
puestas de los hijos

2.3(79) | 2.1(.86)

3. Ennuestra familia la
disciplina (normas,
obligaciones, casti-
gos) es justa

3.2(75) | 2.8(.93)

4. En mifamilia asu-
mimos las decisio-
nes que se toman de 3.0(.86) 2.7 (1.03)
forma conjunta co-
mo familia

5. Encuanto a la disci-
plina, se tiene en
cuenta la opinion de
los hijos

2.6 (.89) 2.3 (.89)

6. Cuando surgen pro-
blemas, negociamos
para encontrar una
solucion

3.0(.86) | 2.7(.91)

7. Ennuestra familia
hacemos cosas jun- 3.1(.82) 2.8 (1.03)
tos

8. Los miembros de la
familia decidimos lo
que queremos li-
bremente

2.8(92) | 2.6(.92)

9. En nuestra familia
nos reunimos todos
juntos en la misma 3.0(.93) 2.6 (.91)
habitacidn (salén,
cocina)

10. En mi familia nos
apoyamos unos a
otros en los momen-
tos dificiles

35(.78) | 3.2(.85)

11. Los padresy los hi-
jos hablamos juntos 2.4 (1.02) 2.2 (1.04)
sobre el castigo

12. En nuestra familia, a
todos nos resulta fa-
cil expresar nuestra
opinion

3.0(.89)  2.6(.99)
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13. Los miembros de la
familia compartimos 2.9(.88) 2.6 (.94)
intereses y aficiones

14. En nuestra familia se
intentan nuevas
formas de resolver
problemas

2.5(.86) | 2.3(.87)

15. Alos miembros de la
familia nos gusta pa-
sar el tiempo libre
juntos

2.8 (.89) 2.5(.98)

16. Todos tenemos voz
y voto en las deci-
siones familiares
importantes

2.7(.89) | 2.6(1.01)

17. En mi familia nos
consultamos unos a 2.8(.87) 2.5(.88)
otros las decisiones

18. Los miembros de la
familia nos pedimos 3.0(.87) 2.7 (.84)
ayuda mutuamente

19. Comentamos los
problemas y nos
sentimos muy bien 2.9 (.90) 2.4 (.93)
con las soluciones
encontradas

20. Launidad familiar es
una preocupacion 3.0(.97) 2.7 (.94)
principal

Con el fin de profundizar en la comprobacién
de la existencia o no de diferencias entre el
contexto familiar del alumnado no repetidor
y el del que si lo es, se ha efectuado la prue-
ba t de Student para determinar posibles
diferencias significativas entre ambos gru-
pos. Estos resultados, acompanados del ta-
mafio del efecto determinado por el estadis-
tico d de Cohen, se recogen en la Tabla 2. Un
anadlisis general del elevado numero de va-
riables en que se dan tales diferencias, 16 de
un total de 20, ya denota que la percepcidn
del contexto familiar es mas negativa entre
el alumnado repetidor. Asi pues, al tomar en
consideracién el tamaio del efecto, las va-
riables que presentan mayores diferencias
son, respectivamente y con tamafios del
efecto entre medianos y grandes, las si-
guientes: 1) considerar que los miembros de
la familia se sienten muy cercanos unos a
otros (V1), 2) creer que la disciplina es justa
(V3) y 3) sentirse bien con las soluciones

encontradas al comentar los problemas en
su casa (V19).

Tabla 2. Diferencias significativas y tamafio del efecto
en las variables de cohesion y adaptabilidad familiar
entre alumnado repetidor y no repetidor

1. Los miembros de mi familia
se sienten muy cercanos .001 .69
unos a otros

2. Cuando hay que resolver
problemas, se siguen las .039 .37
propuestas de los hijos

3. En nuestra familia la disci-
plina (normas, obligaciones, .000 .43
castigos) es justa

4. En mi familia asumimos las
decisiones que se toman de .019 .28
forma conjunta como familia

5. En cuanto a la disciplina, se
tiene en cuenta la opinién .018 .28
de los hijos

6. Cuando surgen problemas,
negociamos para encontrar .047 .23
una solucién

7. En nuestra familia hacemos

] .007 .32
cosas juntos

9. En nuestra familia nos
reunimos todos juntos en la
misma habitacion (salon, co-
cina)

.003 .35

10. En mi familia nos apoyamos
unos a otros en los momen- .014 .29
tos dificiles

12. En nuestra familia, a todos
nos resulta facil expresar .003 .36
nuestra opinion

13. Los miembros de la familia
compartimos intereses y afi-
ciones

.043 .24

15. A los miembros de la familia
nos gusta pasar el tiempo li- .010 .30
bre juntos

17. En mi familia nos consulta-
mos unos a otros las deci- .004 .35
siones

18. Los miembros de la familia
nos pedimos ayuda mutua- .003 .35
mente

19. Comentamos los problemas
y nos sentimos muy bien con .000 .42
las soluciones encontradas

20. La unidad familiar es una

.. - .023 .27
preocupacién principal
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4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

A través de los resultados obtenidos, es po-
sible afirmar que la hipdtesis de partida se
ha visto confirma, pues existen diferencias
en la percepcidon y valoracion del contexto
familiar que hace el alumnado de Educacién
Secundaria en funcién de si es o no repetidor
y, concretamente, en todas aquellas varia-
bles que presentan tales discrepancias, el
alumnado repetidor percibe su contexto
familiar de forma mas negativa. Partiendo de
esta idea, es interesante destacar lo ya plan-
teado por Torres (1998), hace ahora dos
décadas, al sefialar que la repeticién de cur-
so es un fendmeno que afecta a la mayoria
de sistemas educativos del mundo (Pascual
Barrio y Amer Fernandez, 2013) y que debe-
ria llevar a plantear si, como en muchas oca-
siones ocurre, se debe seguir culpando vy
poniendo el foco de atencién en el propio
alumnado o empezar a considerarlo como
un fallo del propio sistema (Alvarez Blanco,
2006; Alvarez Blanco y Martinez Gonzalez,
2017; Alvarez Blanco y Martinez Gonzalez,
2018).

De entre los diversos agentes que configuran
el contexto del alumnado, y que deberian
recibir especial atencidon y apoyo por parte
del sistema politico y econdmico, destaca la
familia por ser el espacio que necesita cual-
quier persona para poder aprender, desarro-
llarse y llegar a crear su propia representa-
cion del mundo (Estévez Lopez, Jiménez
Gutiérrez y Musitu Ochoa, 2007; Urbano
Contreras y Bernedo Mufioz, 2016), consti-
tuirse como el agente social mas importante
durante los primeros afios de vida y uno de
los principales a lo largo de todo el ciclo vital.

Centrando la atencidn en este contexto, si se
observa la descripcidon de la muestra, ya se
obtiene una primera evidencia al constatar
que las caracteristicas familiares y sociales
del alumnado repetidor y no repetidor ya
difieren de partida, destacando elementos
como la diversidad de estructuras familiares,
el nivel de estudios de los padres o el nivel
econdémico, lo que parece seguir la tenden-
cia de otras investigaciones que se centran,

por ejemplo, en el rendimiento académico
del alumnado y que asocian un mayor ren-
dimiento a familias con estructuras familia-
res constituidas por ambos progenitores,
mayor nivel educativo de los padres y mayor
nivel econémico (Coérdoba Caro, Garcia Pre-
ciado, Luengo Pérez, Vizuete Carrizosa y Feu
Molina, 2011). Merece una atencion especial
las propias expectativas de futuro que mani-
fiestan los propios alumnos, pues las dife-
rencias son notables entre las metas que
espera alcanzar el alumnado repetidor y no
repetidor, lo que también puede asociarse a
la disminucién de la autoestima, la autoima-
geny el empobreciendo de la capacidad para
afrontar el futuro que puede estar asociado
a la repeticién de curso (Cayssials, 2005).

Por otro lado, y aunque se aprecian resulta-
dos positivos de forma global, los resultados
obtenidos llevan a plantear la necesidad de
trabajar con todas las familias aspectos aso-
ciados, principalmente, a la resolucion de
problemas, el establecimiento de normas y
limites, y la participacién de los hijos en am-
bos procesos. En este sentido, como reflejan
Martinez Gonzalez, Pérez Herrero y Alvarez
Blanco (2007), se debe tener en cuenta que
establecer normas y limites a los hijos es un
aspecto que resulta complejo para las fami-
lias, al igual que aplicar consecuencias l6gi-
cas y proporcionadas cuando se incumple lo
acordado, pero cuando adquieren, general-
mente con algo de apoyo, las competencias
necesarias para hacerlo y experimentan los
beneficios de establecer y cumplir los limites
y las normas, lo que contribuye al desarrollo
de la tolerancia a la frustracién y las habili-
dades de autorregulacion de los hijos, a la
vez que se les estd aportando referencias
consistentes de hasta donde pueden llegar
con sus demandas y su comportamiento.

Al considerar las diferencias entre alumnado
repetidor y no repetidor en cuanto a adap-
tabilidad y cohesién familiar, se evidencia la
necesidad de contemplar y trabajar otra
serie de variables y contextos, como el fami-
liar, que van mas alld del propio alumno
(rendimiento académico, motivacién, con-
centracién, etc.). De cara a plantear actua-
ciones que mejoren la situacién personal y
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social de todo el alumnado, y especialmente
de aquel que es repetidor, se ha de tener en
cuenta que aspectos como el clima familiar
se vinculan con el rendimiento académico o
el fracaso escolar tanto en alumnos repeti-
dores como no repetidores (Lozano Diaz,
2003; Martinez Gonzélez y Alvarez Blanco,
2017, 2018; Pérez Sanchez y Castejoén Costa,
1997) o que, por ejemplo, el alumnado repe-
tidor percibe mayores niveles de violencia en
los centros educativos que aquel que nunca
ha repetido (Alvarez-Garcia et al., 2010).

cion entre las familias, los centros educativos
y la comunidad (Martinez Gonzalez y Alvarez
Blanco, 2005; Redding, 2000) con el fin de
dotar a todos los agentes educativos de las
herramientas y los recursos necesarios para
detectar y abordar posibles situaciones de
riesgo y prevenir la repeticidon de curso, po-
tenciando asi el éxito académico y la mejora
educativa (Alvarez Blanco y Martinez Gonza-
lez, 2018; Booth, Simdn, Sandoval, Echeita y
Muioz, 2015; Mifiaca y Hervds, 2013; Rum-
berger, 2011).

Atendiendo a las caracteristicas y necesida-
des concretas del alumnado y su contexto, y
en la linea de lo que proponen Méndez Ma-
teo y Cerezo Ramirez (2018), los resultados
llevan a demandar la puesta en marcha de
acciones encaminadas a buscar la coopera-
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RESUMEN |
El Aprendizaje Servicio (ApS) es una préctica que se institucionaliza cada dia mas en la educacién superior, I
ya que fomenta la ciudadania activa y critica, el aprendizaje ético y los valores centrados en la competen- :
cia social. Se presenta una experiencia de innovacién educativa llevada a cabo durante el segundo semes- |
tre del curso 2017/18. Este proyecto forma parte del itinerario: intervencion psicopedagdgica de mejora I
educativa e inclusion (Master en Psicopedagogia), configurado por cinco asignaturas. El objetivo principal |
del ApS radica en «Mejorar la calidad de la practica profesional y de la propia formacién, desarrollando |
estrategias que faciliten la colaboracién, la creacion de redes, la implicacidn de los distintos agentes edu- |
cativos y/o sociales que participen en los procesos psicoeducativos». Se presenta una explicacidén deta- |
llada de los seminarios y las diferentes fases seguidas para el desarrollo del proyecto ApS, siendo éstas: |
1) formulacidn del problema y deteccién de necesidades, 2) planificacion de la accidn/servicio, 3) puesta I
en accion y 4) evaluacidn, reflexion y divulgacién. Han participado diez estudiantes (dos grupos) y seis :
docentes (coordinacion). El principal objetivo de la intervencion psicopedagédgica ha sido la mejora de la |
convivencia de un barrio de la localidad de Castellén (Espafia), por esta razén se han articulado dos accio- I
nes: 1) levantemos la voz y 2) creando espacios. Para concluir, cabe sefialar los beneficios detectados en |
la formacién de los futuros profesionales en el campo de la psicopedagogia, trabajando en un contexto |
real. |
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PALABRAS CLAVE
Aprendizaje-servicio, educacion superior, intervencidon psicopedagdgica, mejora educativa, inclusion.

ABSTRACT

Service learning (SL) as the teaching method is institutionalized more and more in a higher education, due
to promotes active and critical citizenship, learning the ethics and social competence. It presents an ex-
perience of educational innovation carried out during the second semester of the 2017/18 academic year.
This project is part of the itinerary: psychopedagogical intervention for educational improvement and
inclusion (Master in Psychopedagogy), consisting of five subjects. The main goal of SL is to «Improve the
quality of professional practice and training itself by developing strategies to facilitate collaboration, net-
working, the involvement of the various educational and/or social actors involved in psychoeducational
processes». A detailed explanation of the seminars and the different phases followed for the development
of the SL project is presented, being these: 1) formulation of the problem and identification of needs, 2)
planning of the action/service, 3) implementation and 4) evaluation, reflection and dissemination. Ten
students (two groups) and six teachers (coordination) participated. The main objective of the psychopeda-
gogical intervention has been the improvement of the coexistence of a neighbourhood of the town of
Castellon (Spain), for this reason two actions have been articulated: 1) raise the voices and 2) create
spaces. To conclude, it is worth noting the benefits identified in the training of future professionals in the
field of Psychopedagogy, working in a real context.

KEYWORDS
Learning-service, higher education, psychopedagogical intervention, educational improvement, inclusion.
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1. BREVE INTRODUCCION TEORICA

Hoy en dia, en el ambito universitario, hay
una tendencia al alza con respecto a la oferta
formativa con una metodologia ApS (Alvarez,
Martinez-Usarralde, Gonzalez y Buenestado,
2017). Ademas, esta practica esta cada vez
mas institucionalizada en la educacidn supe-
rior (Alvarez, et al. 2017; Agrafojo, Garcia y
Jato, 2017). Segun diferentes estudios, el uso
de la metodologia ApS en la Universidad es un
excelente mecanismo para fomentar la ciuda-
dania activa, el aprendizaje ético y la forma-
cion centrada en los valores (Martinez, 2008).
Asi como una buena estrategia en la forma-
cion de una ciudadania mas critica (Francisco
y Moliner, 2010), favoreciendo en el estu-
diante una competencia social y ciudadana
(Gil-Gémez, Moliner, Chiva-Bartoll y Garcia,
2016). Cabe sefialar que en el master univer-
sitario en psicopedagogia de la UJl hace unos
afos que se trabaja mediante proyectos inte-
grados y globalizados, pero no fue hasta el
curso 2016/17 cuando se decidio iniciar una
linea de trabajo coordinada con las cinco asig-
naturas que constituyen el itinerario de inter-
vencion psicopedagdgica de mejora educa-
tiva e inclusiéon. Es decir, afios anteriores el
alumnado llevé a cabo distintos proyectos
centrados en las metodologias ABP, ApS...
Aunque realizando un trabajo para cada una
de las asignaturas. Esto hizo que el alumnado
efectuase trabajos conectados con la reali-
dad, pero de muy corta duracién. Por esta ra-
z6n, el curso académico 2016/17 se decidié
hacer un solo proyecto coordinado en las
cinco asignaturas de la especialidad (Benet y
Sales, 2017; Benet, Sanahuja, Traver, Sales y
Moliner, 2017).

2. PROYECTO APS EN EL MASTER EN PSICO-
PEDAGOGIA

En los siguientes apartados se explica detalla-
damente la contextualizacién y los participan-
tes, los objetivos de articular esta propuesta,
el procedimiento y las fases, los seminarios
llevados a cabo, las entregas, el informe y la
carpeta del equipo y evaluacidn.

2.1. Contextualizacidn y participantes

El proyecto ApS presentado se llevd a cabo
durante el segundo semestre del curso aca-
démico 2017/18. Este proyecto forma parte
del itinerario: intervencién psicopedagdgica
en la mejora educativa y la inclusion del Mas-
ter Universitario en Psicopedagogia de la Uni-
versitat Jaume | (Castellén, Espafia), confor-
mado por cinco asignaturas: SAW015-Disefio,
desarrollo y evaluacidn de proyectos socioco-
munitarios; SAWO016- Practicas inclusivas en
el aula desde la investigacidn-accion;
SAWO017-Educacidon emocional en la escuela
inclusiva; SAWO018-Estrategias para la mejora
y transformaciéon de centros educativos y
SAWO019-Formacién para la convivencia de-
mocratica.

En la experiencia, han participado diez estu-
diantes (ocho chicas y dos chicos), que han
sido los que han disefiado y realizado la ac-
cion o el servicio en un contexto real, a través
de la formacién de dos grupos de trabajo (uno
de seis personas y el otro de cuatro). En
cuanto a la formacidn inicial de los estudian-
tes, la mayoria de ellos eran maestros, una
psicéloga y una educadora social. Ademas,
también han participado seis docentes uni-
versitarios (dos profesores externos, una pro-
fesora asociada y tres profesores a tiempo
completo, siendo una de ellas la coordina-
dora del equipo docente).

2.2. Objetivos
El principal objetivo de la experiencia de inno-
vacion fue:

* Mejorar la calidad de la practica profe-
sional y de la propia formacién, desarro-
llando estrategias que faciliten la colabo-
racion, la creacion de redes, la implica-
cion de los distintos agentes educativos
y/o sociales que participen en los proce-
sos psicoeducativos.

Este objetivo general se concreta en los si-
guientes mas especificos:

* Realizar una evaluacion colaborativa de
un area especifica de un servicio relacio-
nado con la intervencidon psicopedagé-
gica desde una perspectiva
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sociocomunitaria, identificando debili- Tabla 1. ApS proyecto temporalizacion.

dades y fortalezas.

26 de Fase 1. Formu- | SAWO015-Disefio, desa-
enero-16 lacién del pro- | rrollo y evaluacion de
de febrero | blema y detec- | proyectos sociocomuni-

* Aprender a buscar evidencias de la apli-
cacion de diferentes instrumentos para
la deteccidn de necesidades socioeduca-

tivas. cién de necesi- | tarios
dades. .
«  Proponer e implementar una accién o SAWO018-Estrategias de
.. . . 19 de fe- Fase 2. Planifi- | mejora y transforma-
servicio de mejora especifica, basado en - ) .
. . ~, brero-16 cacién de la ac- | cién de centros educati-
el analisis de la informacion desarrollada demarzo | cién/servicio. VoS
a través de un proceso participativo de — .
. . L, ., 19 de Fase 3. Puesta | SAW016- Practicas in-
investigacion-accion. i .
marzo-27 en accion. clusivas en el aula desde
e Evaluar, reflejar y difundir la accién o de abril la investigacion-accion
servicio realizado. 30de Fase 4. Evalua- | SAW017-Educacion

abril-17 de | cion, reflexion y | emocional en la escuela
mayo divulgacion. inclusiva

SAWO019-Formacién
para la convivencia de-
mocratica

2.3. Procedimiento y fases

Antes de iniciar el proyecto ApS la coordina-
dora del Master, la coordinadora del pro-
yecto ApS y una docente del itinerario se
reunieron junto a otras asociaciones y orga-
nismos que intervienen en el barrio, con el
propdsito de marcar las directrices y lineas de
trabajo. En este primer contacto se acordd
gue una de las principales prioridades para el
trabajo se debia centrar en mejorar la convi-
vencia en el barrio, a través de cuatro accio-
nes generales:

En la Fase 1. La formulacion del problema y la
deteccion de las necesidades, se realizd un
primer contacto con el contexto real. Esto es,
con el barrio donde el estudiante llevaria a
cabo la accién o servicio. Para este propdsito,
el seminario inicial se llevé a cabo en unas ins-
talaciones del barrio. Ademas, basandonos
en las necesidades expresadas por las dife-

1. Mejorar las infraestructuras con normas
de prevencién y convivencia.

2. Abordar la diversidad cultural y la de-
sigualdad social en el barrio.

3. Trabajar la gestion emocional y la convi-
vencia en la comunidad y, muy especial-
mente con los menores.

4. Intervenir ante el abandono escolar y ex-
pectativas futuras (plan de transicion pri-
maria-secundaria).

El proyecto se desarrollé a través de cuatro
fases (véase Tabla 1):

rentes entidades y las necesidades detecta-
das por los alumnos del curso académico an-
terior (2016/17), se planificd y se realizé un
diagndstico situacional para enfocar la accién
propuesta o el servicio. Ademas, se seleccio-
naron las estrategias y herramientas mas re-
levantes para llevar a cabo la recopilacién de
informacién sobre la deteccién de necesida-
des. Posteriormente, se interpretaron los da-
tos y se identificaron aspectos positivos (for-
talezas) y las areas de mejora (debilidades) a
través del analisis DAFO y CAME (corregir,
afrontar, mantener y explorar). Seguida-
mente, en la Fase 2. Planificacion de la ac-
cién/servicio, basandose en el problema que
los estudiantes detectaron, se enumeraron
una serie de objetivos a alcanzar (épor qué y
para qué queremos llevar a cabo este pro-
yecto? éiqué queremos lograr?) y se diseid
una accién de mejora (écdmo podemos mejo-
rar las necesidades detectadas?). En la Fase 3.
Puesta en accion, cada grupo llevé a cabo el
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servicio con el colectivo o grupos que habian
seleccionado para trabajar. Ademas, en esta
fase se celebré un seminario sobre la partici-
pacion ciudadana y las politicas juveniles. Fi-
nalmente, en la Fase 4. Evaluacion, reflexion
y divulgacion, se efectud un analisis general
de todo el proceso, detectando las dificulta-
desy problemas encontrados, asi como los di-
ferentes tipos de divulgaciéon y/o devolucion
de datos. Durante esta fase, se realizd el se-
minario "el tio Tatun, un mediador de casta"
(Miralles, 2008).

2.4. Seminarios

A lo largo del proceso, se han llevado a cabo
diferentes seminarios que se consideran de
interés y proporcionan otras perspectivas al
proyecto ApS. Cabe sefialar que estos han te-
nido una duracién de 4 horas cada uno y han
sido los siguientes:

e «El barrio: compartiendo proyectos».
Este seminario se llevd a cabo en el ba-
rrio, para que los estudiantes tuvieran
un primer contacto con el contexto. La
primera sesién del proyecto ApS se divi-
di6é en dos momentos. En un primer mo-
mento se dedicd a presentar, en térmi-
nos generales, el proyecto a emprender.
Por este motivo, se presentod la "Guia de
ApS del estudiantado”, un documento
gue recoge toda la informacidn necesa-
ria para el proyecto (descripcién, objeti-
vos, fases y temporalizacion, estructura
y guion del informe, evaluacién). La "car-
peta del equipo" también se explicd (Tra-
ver, Rodriguez y Cafio, 2008). Se trata de
una herramienta para ayudar en la auto-
gestién del grupo. En un segundo mo-
mento, se pasé a realizar una mesa re-
donda, en la que la coordinadora y los
alumnos del curso pasado presentaron
los proyectos de ABP (Aprendizaje Ba-
sado en Proyectos) que realizaron. Las
cuatro intervenciones fueron: 1) proyec-
tos interdisciplinares en la formacion de
futuros psicopedagogos/as: en busca de
lainclusién y la mejora educativa, 2) iDa-
mos color al barrio!, 3) En nuestras ma-
nos. La comunidad del barrio como

agente de cambio y 4) Tejiendo caminos.
La investigacion accidén-participativa
como herramienta para el empodera-
miento social. De esta manera los estu-
diantes pudieron conocer de primera
mano las intervenciones que tuvieron lu-
gar en el curso 2016/17.

«Participacion ciudadana. Politicas juve-
niles». Enmarcado temporalmente en la
fase 3, se celebré un seminario dinami-
zado por un profesional externo a la Uni-
versidad que abordd diferentes elemen-
tos a tener en cuenta en los proyectos
sociocomunitarios. Principalmente, en la
sesion se habld de la gestion del tiempo
de ocio, el modelo de gestién publica, el
trabajo con los adolescentes, los aspec-
tos de la animacion sociocultural...

«El tio Tatun, un mediador de casta» (Mi-
ralles, 2008). En este seminario, los estu-
diantes hablaron con el tio Tatun, su so-
brina y su nieta. De esta manera, pudie-
ron ver de primera mano los aspectos
generales sobre la cultura gitana y su
mediacion como "tio". Este seminario
permitio a los estudiantes reflexionar so-
bre las intervenciones sociocomunitarias
y darse cuenta de la importancia de no
perder de vista lo “humano”.

«Presentacion de los proyectos». El ul-
timo dia del curso los estudiantes pre-
sentaron su trabajo en la Universidad. A
este seminario asistieron los seis docen-
tes de las cinco asignaturas. Se realizaron
presentaciones creativas, activas y en
movimiento muy diferentes de las clasi-
cas presentaciones en formato Power-
Point. Un grupo optd por una presenta-
cién en diferentes areas de la Universi-
dad (jardines, Hall de la FCHS, pasillos y
aula) recreando un museo donde los vi-
sitantes podian ver diferentes trabajos
resultantes del proceso. Ademads, en
cada espacio habia cédigos QR con vi-
deos de cada uno de los talleres realiza-
dos con los diferentes grupos involucra-
dos en el proyecto. Por el contrario, el
otro grupo recreé un cuento, a través de
un personaje, en el que todos los
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asistentes pudieron ver y experimentar
los diferentes talleres y actividades que
los jovenes hicieron en la Jornada
«Creando espacios».

2.5. Entregables, informe y carpeta del
equipo

Una de las mejoras introducidas con respecto
al proyecto ABP (Aprendizaje Basado en Pro-
yectos) que tuvo lugar en el curso 2016/17
fue la de establecer y marcar tres entregas in-
termedias (una al final de cada una de las tres
primeras fases) antes de la entrega del in-
forme final. De esta manera, el ultimo dia de
cada fase los estudiantes presentaron en el
aula el trabajo realizado, asi como un docu-
mento escrito (informe) en el aula virtual.

La tarea final consistio en producir un informe
de un mdaximo de 20 paginas sobre los dife-
rentes elementos trabajados durante todo el
proceso. A continuacién, se presenta la es-
tructura del informe (véase la Tabla 2).

Tabla 2. Estructura del informe: proyecto ApS.

s

Portada: titulo y autores
indice

Introduccion

i L]

Diagnéstico Situacional: evaluacidn ini-
cial y deteccidn de necesidades (FASE 1)

Objetivos y planificacion del servicio de
accion/mejora (FASE )

\:

— Desarrollo de la accion/servicio (FASE
1)

— Los resultados o el producto final

— Evaluacion, reflexion y divulgacion
(FASE IV)

— Nuevas propuestas de mejora para el
recurso/ entidad

— Conclusiones y discusiones

— Referencias bibliograficas

Ademas, en cada fase y al final de todo el pro-
ceso, los alumnos también han entregado la
“carpeta del equipo” en el aula virtual. Se
trata de una herramienta que permite y faci-
lita la autogestion del grupo y en la que se re-
coge: informacién sobre los miembros del
grupo, las principales normas del grupo, las
funciones y responsabilidades de cada miem-
bro, las actas de las reuniones, las tareas pen-
dientes, entre otros (Traver, Rodriguez vy
Cafio, 2008).

2.6. Evaluacion

La evaluacién es también un elemento impor-
tante de reflexidn y mejora para caminar ha-
cia prdacticas mds inclusivas y democraticas en
la educacion superior. Por esta razon, se
constituyé en el Departamento de Pedagogia
y Diddctica de las Ciencias Sociales, la Lengua
y la Literatura de la Universidad Jaume |, un
seminario permanente de innovacion educa-
tiva (SPIE) denominado EVALCRI-Formacion
para una ciudadania critica: evaluacion entre
iguales en el aula universitaria, constituido
por 13 profesores. El objetivo principal del se-
minario es compartir experiencias de evalua-
cion entre iguales en la educacién superior.

Una de las ultimas clases se dedico a negociar
con el alumnado los porcentajes de las partes
que se evaluarian en el proyecto ApSy la guia
de evaluacién que el profesorado usaria para
cualificar el informe. Al comienzo de la sesidn,
el personal docente presentd una propuesta
de guia de evaluacion y se negociaron los
puntos otorgados a cada seccion del informe
(Sanahuja, Escobedo y Garcia, 2018). A conti-
nuacién, en la Figura 1, se presenta la guia de
evaluacidn que se negocid con el alumnado.

Figura 1. Guia de evaluacion del proyecto ApS nego-
ciado con el alumnado.

iTEM EXPLICACION ‘ PUNTUACION

Se debe justificar
la importancia del
proyecto y apo-
yarlo con citas re- | Hasta 1 punto
levantes (revision
bibliografica: es-
tado de la cues-
tion). El contexto

Introduc-
cion
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Diagnostico

Objetivos y
planifica-
cion

Desarrollo
del pro-
yecto

Resultados

Nuevas pro-
puestas de
mejora y
conclusio-
nes

debe de estar
claro y completo.

Los instrumentos
de diagndstico
deben haberse di-
sefiado y aplicado
de forma co-
rrecta. El desarro-
llo que se ha se-
guido para esta
fase debe de ser
el adecuado y es-
tar explicado de
manera completa.

Los objetivos de-
ben ser claros y
estar expresados
de forma co-
rrecta. Es impor-
tante la buena
utilizacion de los
verbos. Ademas,
debe existir una
relacion directa
entre éstos y los
resultados.

Debe aparecer
una planificacion
de las acciones
que se han llevado
a cabo.

En este apartado
hay que explicar
como se ha lle-
vado a cabo el
proyecto: las fases
del proceso, su se-
guimiento, perso-
nas que han inter-
venido, recursos
utilizados, presu-
puesto...

Los resultados de-
ben presentarse a
través de eviden-
cias. Ademas, de-
ben guardar cohe-
rencia con los ob-
jetivos planteados
anteriormente.

Deben definirse
propuestas de
mejoras realistas
y concretas.

Se debe aportar
unes conclusiones
sobre el proceso y
los resultados que

Hasta 1 punto

Hasta 1,5 pun-
tos

Hasta 2 puntos

Hasta 1,25
puntos

Hasta 1,5 pun-
tos

relacionen el pro-
yecto llevado a
cabo con el marco
tedrico y las com-
petencias que lo
relacionan con las
asignaturas impli-
cadas en el
mismo.

La presentacién
del Trabajo debe
reunir los siguien-
tes requisitos:

e Seleccionar el
contenido mas
relevante y
que éste sea
coherente y
esté bien sin-
tetizado.

® |aestructura
debe ser clara

y légica, que
Presenta- facilite la com- Hasta 1,75
cién del tra- prension. punto’s
bajo ® Deben partici-

par todos los
miembros del
grupo.

e Eltiempo debe
ajustarse a lo
establecido.

® Lacomunica-
cion debe ser
clara y fluida.

e Sevalorard la
originalidad y
el atractivo del
formato utili-
zado.

Finalmente, se acordd que el informe escrito
representaria un 60% de la nota, el proceso,
la carpeta del equipo y la valoracién de las en-
tidades un 25% y el 15% restante recogeria la
voz de los estudiantes (autoevaluacion: nota
de grupo).

3. RESULTADOS: SERVICIO/ACCIONES EN EL
BARRIO

Para presentar las intervenciones psicopeda-
gogicas desde la mejora educativa y la inclu-
sién llevadas a cabo en el barrio, se presenta
una tabla con los principales detalles de cada
uno de ellos (véase Tabla 3).
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Objetivos

Participan-
tes

Servicio/
accion

Tabla 3. Los proyectos ApS

Grupo 1: «levantemos la voz»

1. Mejorar la convivencia en el barrio
(centrada en el grupo juvenil).

1.1. Trabajar en las normas de convi-
vencia para respetar las infraestructu-
ras comunes del barrio.

1.2. Aprender a resolver los conflictos
pacificamente a través de la gestion
emocional.

1.3. Mejorar la comunicacién social
del barrio.

Los destinatarios de la accién llevada
a cabo fueron tres colectivos diferen-
tes:

-Fundacion: grupo formado por seis
jovenes de entre 13 y 17 afios.

-Escuela: la propuesta se centré en 11
nifios de 52 de educacidn primaria.

- Asociacion de jardineria: compuesta
por 15 jovenes de entre 17 y 21 afios.

El servicio se centrd en llevar a cabo
una serie de talleres en el barrio, estos
fueron:

-Enrédate: presentacion dindmica a
través de la actividad "tela de arafia".
Consiste en el hecho de que todos los
miembros, situados formando un
circulo, se pasan un novillo de lana, di-
cen su nombre, intereses y lo que les
gustaria mejorar en el barrio. Una vez
que se ha dado la informacion, se pasa
el novillo de lana a otro participante.
Esta cadena se realiza consecutiva-
mente para llegar al Ultimo miembro
del grupo, logrando formar una tela
de arafia con lana. En esta primera se-
sién de contacto con los participantes,
se terminaron de esbozar los talleres
de acuerdo con los intereses y las ne-
cesidades de los beneficiarios.

-Convive: para este taller se necesita
un dado, se pasa entre los participan-
tes un gran dado de corcho blanco en
el que tienen que escribir diferentes
normas de convivencia en cada cara
(hogar, comunidad, trafico, higiene
personal y areas comunes). Por ul-
timo, se hace una puesta en comun y
cada norma se anota en cartulinas.

- Keep Calm and crea un eslogan. A
partir del taller anterior, se crean es-
I6ganes para ser colgados en el

Difusion

Grupo 2: «Creando espacios»

Objetivos

vecindario, con el fin de tomar con-
ciencia por parte de toda la comuni-
dad.

-Re-evolucionate. ¢ Cambiamos los ro-
les?: se realizan dos role-playing par-
tiendo de dos conflictos que han sur-
gido en el vecindario esporadica-
mente y se relacionan con sus tareas
cotidianas y su convivencia.

* Situacion A: refleja un conflicto oca-
sionado por tirar basura en la calle.

* Situacion B: refleja la destruccion de
las zonas comunes como infraestruc-
turas que las componen.

En primer lugar, la situacién se repre-
senta (seguiin como lo vivirian los par-
ticipantes) y después se procede a
una reflexion colectiva. Seguida-
mente, la escena se repite de nuevo,
pero esta vez de una manera asertiva.

-Tu HIT en la radio: consiste en la crea-
cién colectiva de una cancion sobre la
convivencia en el barrio. Se lleva a
cabo en dos sesiones. En la primera,
se genera una lluvia de ideas (letras de
canciones, alcanzando un acuerdo,
generando la letra final, etc.). En el se-
gundo momento, se realiza la graba-
cién de la cancion.

Con el fin de difundir el servicio pres-
tado en el barrio, se han publicado no-
ticias en diferentes medios, como el
periddico Levante, El diari Millars, Vox
UJI, el Mediterraneo y Redes sociales
(Facebook, YouTube...).

1. Mejorar la convivencia en el barrio
a través del empoderamiento de los
jévenes entre los 12 y los 16 afios del
aula joven.

1.1. Mejorar la autoestima y laimagen
de los jovenes a través del descubri-
miento de sus propias potencialida-
des.

1.2. Acompafiar al alumnado en la
practica de sus habilidades.

1.3. Mejorar la implicacién de los jo-
venes en su propio entorno a través
de una acciéon motivadora para ellos.
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Participan-
tes

Servicio

Grupo de jovenes del barrio con eda-
des comprendidas entre los 12 y los
16 afos. En la actualidad, estos jéve-
nes, que son tanto chicas como chi-
cos, solo van al Instituto tres dias a la
semana y complementan las horas es-
colares como usuarios del aula Joven,
supervisado por la Fundacién.

-Toma de contacto: la primera activi-
dad de la sesion es llevada a cabo
tanto por los estudiantes como por el
grupo ApSy los monitores (para forta-
lecer la relacion entre los tres colecti-
vos). Esta empieza con el reparto de
hojas en blanco y rotuladores para to-
dos los participantes. A continuacion,
se pide que cada persona elabore di-
bujos para explicar posteriormente al
resto quién «soy yo». La segunda acti-
vidad de la sesidn consiste en realizar
un pequefio diagndstico social partici-
pativo (DSP). Al principio se reparten
hojas de tres colores -amarillo, verde
y azul- para cada participante; tam-
bién se hacen tres grandes columnas
en la pizarra. Para continuar cono-
ciendo el alumnado y a las monitoras,
se pregunta sobre tres cuestiones:
verde-yo, azul-Aula Joven y amarillo-
barrio, y se responde dentro de cada
papel a dos preguntas: équé es lo que
mas me gusta de cada apartado? y
équé creo que habria que mejorar? La
actividad finaliza con la lectura de la
informacién aportada a cada columna
y con la realizacién de una reflexion
en la cual se habla sobre las cosas bue-
nas que hay referentes a cada bloque.

- Sesiones para disefiar, planificar y
preparar con los jévenes la Jornada
‘Creando espacios’. En la primera, se
visita el aula Joven para acabar de
concretar la accién: en la linea de la
anterior sesion, se decide hacer unas
jornadas reivindicativas en las cuales
cada alumno realizard unos talleres
relacionados con sus potencialidades
para pedir la apertura del espacio jo-
ven. En la segunda sesién, como se
continda viendo al alumnado moti-
vado, se decide quedar con este, de
manera informal, en la plaza central
del barrio. A pesar de que al principio
el grupo de jévenes no acude a la hora
prevista, finalmente se consigue re-
agrupar a todo el grupo -y mas-y em-
pezar a distribuir las tareas para la jor-
nada final: uno se encargara de hacer
el taller de cajon, otro de hacer el

Difusion

taller de guitarra, otro de cartas, otro
hara trabajos manuales y dos mas se
encargaran del torneo de frontén.

-Reunion con las entidades y asocia-
ciones del barrio: para terminar de
preparar la accién. Concretamente,
en la reunidn se presenta el cartel de
la jornada y el objetivo de esta. Como
respuesta, todo el grupo se ofrece
para apoyar y felicita al grupo ApS por
la accion planificada, especialmente
por haber conseguido motivar un
grupo de adolescentes que habitual-
mente no suelen tener este rol tan
participativo.

-Jornada «Creando espacios»: Esta
consiste en la realizacién de varios ta-
lleres organizados por los mismos jo-
venes para todo el barrio: taller de
cartas, taller de fronton, taller de gui-
tarra, taller de cajon y taller de traba-
jos manuales. Ademas, también se
dispone de folletos en los cuales se ex-
plica el motivo de la quedada y se
cuelga un mural en el cual todas las
personas pueden escribir o dibujar. Fi-
nalmente, se hace una merienda.

-Evaluacion de las sesiones con los jo-
venes y los monitores: para recoger su
punto de vista alrededor de todo el
proceso vivido con ellos -y con las mo-
nitoras. Para esta sesion se hacen tres
dinamicas: 1) caja de papeles: con-
siste en coger un papel que se en-
cuentra dentro de una caja y escribir
cual ha sido el sentimiento vivido du-
rante todo el proceso, después hay
que volver a dejarlo en la caja -es ané-
nimo; 2) dindmica de las columnas:
supone dividir una hoja en dos partes
y contestar a dos preguntas: équé es
aquello que mas te ha gustado de la
jornada? y équé crees que podria me-
jorar?, después se lee en alto; 3) la Ii-
nea numérica: consiste en poner un
numero al trabajo hecho por el grupo
ApS (es andnimo). Finalmente, las mo-
nitoras escriben su carta de valora-
cién en referencia al trabajo hecho
por el alumnado.

Para llevar a cabo la difusion del servi-
cio prestado al barrio, se emitié una
noticia en la web de la universidad.
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4. A MODO DE CERRE

Para concluir hay que apuntar los beneficios
que conlleva, en la formacién de los futuros
profesionales de la psicopedagogia, el hecho
de trabajar en un contexto real. Si recorda-
mos el principal propdsito que se queria lo-
grar en la puesta en marcha de los proyectos
ApS, este se centraba en la mejora de la cali-
dad del ejercicio profesional y de la propia
formacién. A través, del proyecto el alum-
nado ha podido trabajar durante 17 semanas
afrontando diferentes tareas propias de cada
una de las fases desarrolladas y de las funcio-
nes del profesional de la psicopedagogia, fo-
mentando asi una vinculacidn entre los con-
ceptos tedricos y practicos.

Asi mismo, otra conclusién que se desprende
de la experiencia relatada gira alrededor de
cémo gracias a la metodologia ApS el alum-
nado adopta un rol activo. La presencia de los
estudiantes en el barrio hace que estos pue-
dan conocer de primera mano la realidad en
la cual viven los beneficiarios del servicio
ofrecido a través del ApS. Esto les permite
cambiar la mirada hacia las tareas y el rol que
tiene que llevar a cabo un psicopedagogo/a
sociocomunitario. Esta realidad empodera a
los estudiantes, los cuales se comprometen
de manera activa y critica en las realidades
sociales del barrio.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

El estudiantado también tiene la oportunidad
de vivir de manera experiencial aquello que
quiere decir trabajar en equipo y en colabo-
racion con todos los agentes implicados. Tam-
bién se trabajan competencias, como por
ejemplo la adaptacion al entorno, la toma de
decisiones y la resolucién de problemas del
entorno con una repercusion transformativa
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RESUMEN |

El presente trabajo aborda la gamificacion como estrategia de aprendizaje, mostrando los beneficios de- I

rivados de su puesta en practica en el aula y concretando un modelo de gamificacién como es el Escape :

Room. El objetivo de la investigacidn es profundizar y examinar las ventajas que aporta la gamificacion en |

el ambito educativo, haciendo alusiéon a la necesidad de presentar el contenido de manera atractiva y I

Iudica. Concretamente, en este documento se expone un modelo de gamificacién grupal como es el Es- |

cape Room. La metodologia empleada se apoya en el andlisis de fuentes secundarias relacionadas con el |

fenédmeno, a través de la revision de publicaciones cientificas de impacto. Los resultados obtenidos posi- |

bilitan un acercamiento a la materia objetivo de estudio. En el presente texto se define el concepto de I

gamificacidn, su origen, evolucion y los miultiples beneficios que se derivan de su aplicacidon. Asimismo, se |

hace alusidn a la necesidad de que las innovaciones metodoldgicas estén en consonancia con el perfil del I

estudiante, siendo necesario para ello que los docentes exploren nuevas herramientas para aumentar la :

motivacidn, la responsabilidad y el compromiso en los estudiantes. Igualmente se expone el Escape Room |

como recurso Optimo para el proceso de ensefianza-aprendizaje. Finalmente, se presentan las conclusio- I

nes donde se muestra la importancia de que el docente disefie las tareas con antelacidn conociendo las |

singularidades del alumnado al que va dirigida la intervencidn. |
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PALABRAS CLAVE
Gamificacion; Escape room; Aprendizaje basado en Juegos; Juego educativo.

ABSTRACT

The present paper approaches gamma classification as a learning strategy, presenting the benefits derived
from its implementation in the classroom and specifying a gamma classification model such as the Escape
Room. The objective of the research is to deepen and examine the advantages of gamification in the edu-
cational field, alluding to the need to present the content in an attractive and playful way. Specifically,
this document presents a group gamification model such as the Escape Room. The methodology used is
based on the analysis of secondary sources related to the phenomenon, through the review of scientific
publications of impact. The results obtained make it possible to approach the subject of the study. The
present text defines the concept of gamification, its origin, evolution and the multiple benefits derived
from its application in the classroom. It also alludes to the need for methodological innovations to be in
line with the student profile, making it necessary for teachers to explore new tools to increase motivation,
responsibility and commitment in students. The Escape Room is also presented as an optimal resource for
the teaching-learning process. Finally, conclusions are presented showing the importance of the teacher
designing the tasks in advance knowing the singularities of the students to whom the intervention is ad-
dressed.

KEYWORDS
Gamification; Room escape; Game based learning; Educational play.
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1. INTRODUCCION

La gamificacidn educativa estd teniendo una
gran acogida por parte del profesorado de-
bido a la motivacién y la implicacién que ge-
nera. Las caracteristicas de los estudiantes
han cambiado en los ultimos tiempos y “ya no
se enganchan tan facilmente con las perfor-
mances de siempre” (Monereo y Monte,
2011, p.20). Oliva (2016) indica que la gamifi-
cacion pretende cubrir las “necesidades de
aprendizaje de los estudiantes, logrando ade-
mas fidelizar a los educandos a que encuen-
tren en dicha estrategia metodoldgica un me-
canismo que facilite el aprendizaje y la util
comprensidn de los contenidos académicos
abordados en la clase” (p.32).

Somos conscientes que la educacién debe
evolucionar con la sociedad para captar la
atencién de los alumnos. Por ello, es necesa-
rio que el docente efectle tareas innovado-
ras, utilizando herramientas y estrategias di-
dacticas actualizadas, donde el estudiante
sea el centro del proceso educativo.

En la actualidad, estamos asistiendo a perio-
dos con grandes cambios econdmicos, tecno-
légicos, culturales, politicos y sociales y, ante
éstos cambios, las instituciones educativas no
deben quedarse al margen, necesitando
adaptarse a la realidad socioeducativa en la
que esta inserto el alumnado (Lopez-No-
guero, 2008). Al respecto, Marin (2015)
afirma que las metodologias de ensefianza
deben estar en consonancia con el alumnado,
ya que, de no ser asi, se produce una crisis en
la educacion.

En este contexto se expone la relevancia del
juego en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, ya que mejora significativamente las ha-
bilidades sociales (Perrotta, Featherstone,
Aston y Houghton, 2013).

El juego como herramienta aplicada al ambito
pedagdgico estd suficientemente extendido
en el sistema educativo. Kapp (2012) define el
juego como "un sistema en el que los jugado-
res se involucran en un desafio abstracto, de-
finido por las reglas, la interactividad y la re-
troalimentacion, que da lugar a un resultado
cuantificable que provoca a menudo una
reacciéon emocional" (p. 7). Igualmente, este

autor muestra los tres grandes propdsitos
educativos del juego: motivar la accién, susci-
tar el aprendizaje y solucionar problemas.

En la misma linea, Viciana y Conde (2002, p.
83) indican que el juego es un “medio de ex-
presion y comunicacidn de primer orden, de
desarrollo motor, cognitivo, afectivo, sexual,
y socializador por excelencia”.

Como se observa, son muchos los autores
que coinciden en que el juego constituye un
componente fundamental en el ambito edu-
cativo gracias al cual el sujeto podrd desarro-
llar habilidades sociales, su imaginacion y
creatividad, siendo por tanto una inestimable
experiencia de aprendizaje esencial para el
desarrollo integral del alumno.

2. DESCRIPCION TEORICA

2.1. Aproximacion al concepto de gamifica-
cién educativa

La gamificacién es un anglicismo derivado de
la palabra gamification y nace en el mundo
empresarial para fidelizar a los clientes
(Brasd, 2018). La gamificacién educativa se ha
desarrollado considerablemente en los ulti-
mos ainos donde se observa unincremento de
articulos destinados a esta temdtica desde
2010 a 2015 (Marti et al., 2016).

Llorens et al. (2016, p.25) definen el concepto
de gamificacién como:

el uso de estrategias, modelos, dindmicas,
mecanicas y elementos propios de los juegos
en contextos ajenos a éstos, con el propdsito
de transmitir un mensaje o unos contenidos o
de cambiar un comportamiento, a través de
una experiencia ludica que propicie la moti-
vacion, la implicacion y la diversién.

Por su parte, Lee, Ceyhan, Jordan-Cooley y
Sung (2013, p.14) afirman que: “la gamifica-
cion puede ser una estrategia de gran alcance
gue promueva la educacidn entre las perso-
nas y un cambio de comportamiento”. Ha-
mari, Koivisto y Sarsa (2014) indican que tiene
multiples beneficios y que gracias a su utiliza-
cion aumenta el compromiso de los partici-
pantes en la actividad. Ademas de lograr una
Optima implicacion por parte de los sujetos,
se crea un clima de cooperacion donde se
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persigue la consecucion de objetivos comu-
nes (Del Moral, 2014).

Asi pues, se observa como la gamificacion
educativa, une los conceptos de ludificacion y
aprendizaje, donde se fomenta el proceso de
aprendizaje a través del juego (Marin, 2015).

Se hace necesario diferenciar la gamificacién
del empleo de juegos en el aprendizaje. La ga-
mificacion educativa utiliza elementos del
juego como (tablas de competitividad, re-
compensas, medallas, etc.) y los aplica en el
ambito educativo. Vassileva (2012) indica al
respecto que en gamificacion se utilizan me-
dallas, insignias y puntos, que son elementos
propios de juegos y videojuegos para que los
sujetos se impliquen. La diferencia entre los
juegos educativos y la gamificacién, es que en
ésta Ultima existe un espacio de juego mas
inspirador y motivante para el alumnado
(Kapp, 2012).

Ivanovna (2013), afirma que la gamificacion
nace de la unidn de las mecanicas de juego
con los medios de comunicacién. Apunta al
respecto que los rasgos propios de los juegos
son:

a. Participacidon voluntariay libre.

b. Evasion de la realidad mediante un
mundo imaginario con cédigos y normas.

c. Los juegos persiguen motivar al sujeto
de manera intrinseca.

La gamificacién educativa es la encargada de
crear propuestas de aprendizaje atractivas e
ingeniosas que potencien la resolucidn de re-
tos planteados (Lee y Hammer, 2011).
“Aprender haciendo”, apoyandose en lo digi-
tal y relacionandolo con el juego, hace que el
alumnado perciba las actividades como moti-
vantes, involucrandose activamente (Mayer,
2005). Asi pues, “la gamificacidon es un re-
curso valioso que los profesores deben tener
en cuenta para motivar y crear esas rutinas
que los estudiantes necesitan” (Orejudo,
2019, p. 101).

El rol del profesor que orienta, planifica y eva-
IGa las diversas materias, resulta insuficiente
para enganchar al alumnado actual (Agua-
ded, 1996), teniéndose que adaptar a los

nuevos sujetos (Pefialva, Aguaded, y Torres-
Toukoumidis, 2019). El docente por tanto, an-
tes de implementar la gamificacion en el aula,
debe disenar las actividades con antelacién
(Sanchez, 2015), considerando a los sujetos a
los que va dirigida la intervencién y seleccio-
nando los medios pedagdgicos que apoyaran
su proyecto.

2.2 Beneficios de la gamificacién

Como se ha expuesto con anterioridad, consi-
deramos que la gamificacidn es a dia de hoy
un instrumento muy valido en las aulas y que,
con el paso del tiempo, se constituird una he-
rramienta fundamental que favorecera la in-
novacién en el contexto educativo. En 2014 el
informe Horizon del New Media Consortium,
expuso que la gamificacion experimentaria
un incremento en las aulas, asi pues, su
puesta en marcha facilitard la creacion de
conceptos novedosos, fomentando innova-
ciones en el ambito educativo (Burke, 2012).

Igualmente se debe destacar que las activida-
des gamificadas provocan en los estudiantes
altas dosis de motivacion, de ahi que el alum-
nado se incline por realizar actividades ludi-
cas frente a actividades tradicionales (Ze-
peda-Herndndez, Abascal-Mena y Lépez-Or-
nelas, 2016).

Al respecto, Revuelta (2015), Pisabarro y Vi-
varacho (2018) indican que la gamificacion
educativa, favorece la motivacién al hacer
gue el sujeto se implique en un reto atractivo;
aunque no es complicado motivar al alum-
nado a corto plazo, lo dificil es motivarlos a
largo plazo, donde exista un compromiso per-
sistente (lbanez, 2016).

Rodriguez y Santiago (2015) afirman que
“cuando nos divertimos desprendemos un
transmisor que se llama dopamina, y sus efec-
tos impactan directamente en la motivacion,
ya que nos permite poner mucha mas aten-
cion e interés en lo que estamos haciendo, y
por consiguiente en aprender” (p.18). Por
tanto, la diversion como férmula de aprendi-
zaje debe estar vinculada al dambito educa-
tivo, superando el modelo de leccién magis-
tral por parte del docente, donde lo memoris-
tico es el centro del aprendizaje vy
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reemplazarlo por un modelo de aprendizaje
donde el sujeto es el protagonista del pro-
ceso.

En otro orden de ideas, Ortiz-Coldn, Jordan y
Agredal (2018) indican que “durante mucho
tiempo las Unicas recompensas que los alum-
nos han adquirido han sido las calificaciones,
la gamificacién hace mas frecuente la obten-
cion de recompensas” (p. 5).

Por otra parte, Scott y Neustaedter (2013)
apuntan cuatro aspectos esenciales de la ga-
mificaciéon  (libertad para equivocarse,
feedback instantaneo, progreso e historia) y
Oliva (2016) nos enumera los beneficios que
tiene para el alumnado utilizar la gamificacion
en el aula.

Tabla 1. Fuente: Oliva (2016, p.33).

Ventajas de la gamificacion desde la perspectiva es-

tudiantil

I. Busca premiar y reconocer el empefio aca-
démico que pone el estudiante durante el
abordaje de su proceso formativo.

Il El uso de la gamificacion en la clase universi-
taria le ayuda al estudiante a identificar fa-
cilmente sus avances y progresos de su pro-
pio aprendizaje.

Il. Cuando el estudiante no pone el esmero y el
suficiente empefio para mejorar su rendi-
miento académico, la gamificacion le ayuda
a mejorar su desempefio mediante el acer-
camiento de tecnologias y dinamicas inte-
gradoras.

V. La gamificacion como estrategia metodolé-
gica intenta proponerle al estudiante una
ruta clara sobre cémo puede mejorar la
comprension de aquellas materias académi-
cas que se le dificultan en mayor medida, de-
bido al cambio de paradigma.

Como se observa, en el ambito educativo la
gamificacion se esta poniendo en practica
como instrumento de aprendizaje y como fa-
cilitador de comportamientos colaborativos,
ya que el alumnado prefiere una educacion
de caracter ludico en lugar de la ensefianza
tradicional.

Werbach y Hunter (2012, p.383) analizan el
uso de la gamificacion y lo justifican con tres
motivos:

1. Elsujeto seinvolucra activamente al rea-
lizar una tarea (engagement).

2. El alumnado trabaja de forma constante
en el tiempo (experimentation).

3. Los resultados son positivos (results).

Cabe destacar, por otra parte, que la gamifi-
cacion en educacién ayuda a prolongar el in-
terés del alumnado, donde el proceso de en-
sefianza-aprendizaje pasa de ser aburrido a
ser visto como atractivo, favoreciéndose el lo-
gro de competencias (Areay Gonzalez, 2015).

De la misma manera, Hernandez et al. (2016),
apuntan a los diversos beneficios que se ob-
tiene tras llevar a cabo la gamificacién en las
aulas, indicando que, entre otras ventajas,
optimiza las habilidades de los sujetos, y mo-
tiva alos miembros de un grupo para alcanzar
los objetivos de su tarea, mejorando el nivel
de cohesiodn.

Como se observa, el alumnado que aprende a
través de entornos gamificados, incrementa
la motivacién hacia el aprendizaje y el com-
promiso con la tarea a realizar (Chu y Hung,
2015). Al respecto, Bodnar, Anastasio, Enszer
y Burkey (2016) revelan que: “en general, los
juegos sobresalen al brindar retroalimenta-
cién inmediata, informando a los participan-
tes que estan progresando y motivandolos
con recompensas para progresar en el juego”
(p. 149).

Caponetto, Earp y Ott (2014), investigaron so-
bre los beneficios de la gamificacion, estu-
diando 119 articulos publicados entre 2000 y
2014. Estos autores reflejaron que, en su ma-
yoria, las experiencias analizadas persiguen
incrementar la motivacion del alumnado,
presentando el aprendizaje de manera atrac-
tiva y creativa.

Cortizo et al., (2011) definen, por su parte, al-
gunos de los beneficios que la gamificacion
tiene para los estudiantes universitarios:

I Recompensa el esfuerzo.
Il. Sanciona la falta de interés.

Il Informa sobre la implicacion de cada
alumno.
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V. Sugiere procedimientos para mejorar
la calificacion de la asignatura.

Un aspecto fundamental de la gamificacion
viene expuesta por Sierra y Fernandez-San-
chez (2019) cuando afirman que esta tipolo-
gia de juego ayuda a asimilar los contenidos
tedricos, implicdndose en el proceso de ense-
fanza-aprendizaje.

A pesar de los multiples beneficios que aqui
se han expuesto, Hernandez-Horta, Monroy-
Reza y Jiménez-Garcia (2018) revelan que:
“esta técnica ha sido duramente criticada,
puesto que existe el mito de que aprender y
jugar no son términos que vayan de la mano”

(p.33).

En cualquier caso, para obtener resultados
exitosos implantando la gamificacidn en el
contexto educativo, el profesorado deberd
tener una actitud activa, solucionando posi-
bles problemas que surjan y ofreciendo
feedback al alumnado que conocerd de forma
directa su avance.

3. UN MODELO DE GAMIFICACION GRUPAL:
ESCAPE ROOM EN LAS AULAS

Como hemos observado hasta el momento, la
gamificacion posee multiples ventajas al ser
un proceso coghnitivo activo, involucrando al
alumnado en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje (Mayer y Winne, 2009). Un modelo de
gamificacion es el Escape room educativo que
se esta instaurando paulatinamente en las
aulas, donde se ha observado que potencia el
desarrollo de las habilidades mentales del
alumnado. Su origen es ludico y se puede fijar
en el afio 2007 en Japdn, aunque tiene una
rapida aceptacion primero en Asia y después
por toda Europa (Borrego, Fernandez, Blanes
y Robles, 2017). Villar (2018), habla de la im-
portancia de los juegos de escapismo como
actividad turistica, e indica que su éxito pro-
viene de la “interaccién real con objetos, la
desconexién con el mundo exterior, la emo-
cion del momento y la dinamica de grupo” (p.
632).

Los Escapes Room educativos son considera-
dos juegos donde los alumnos estan encerra-
dos en una sala y deben salir de ella

solucionando diversos retos que se presentan
en un tiempo determinado (Renaud y Wa-
goner, 2011). Lavega, Planas y Ruiz (2014)
afirman que es primordial para que ésta me-
todologia sea exitosa, que se suscite un am-
biente cooperativo entre los participantes,
donde todos los sujetos estén comprometi-
dos con la actividad.

Su puesta en practica hara que el alumnado
tenga que trabajar coordinadamente para lo-
grar superar el reto, haciendo que el equipo
actie de manera cooperativa, poniendo en
practica la creatividad y la reflexidn critica.

Wiemker, Elumir y Clare (2016) sefalan que
el Escape room se puede disefiar de tres for-
mas:

e Modelo lineal: los retos estan ordena-
dos y se debe seguir una secuencia
para alcanzar el objetivo fijado.

e Modelo abierto: los retos no estan or-
denados y se pueden resolver en el or-
den que el grupo decida.

e Modelo multilineal: supone una combi-
nacion de los dos anteriores, ya que in-
troduce retos que deben realizarse de
manera ordenada y otros no.

Por otra parte, es importante destacar que el
papel del docente en el Escape Room sera re-
levante para guiar el proceso de aprendizaje
(Valverde y Garrido, 2012). Para ello, antes de
poner en marcha este modelo de gamifica-
cion, es conveniente trabajar la tematica en
el aula, propiciando el interés del alumnado,
definiendo los roles y transformando la infor-
macion en conocimiento ayudandose de ex-
periencias disefadas con anterioridad (Gar-
cia-Lazaro y Gallardo-Ldpez, 2018).

Posteriormente, se deben fijar los objetivos
de aprendizaje para poder llevar a cabo la
evaluacidn de la accion educativa al finalizar
la misma. Asi mismo, se debera planificar con
detalle la actividad teniendo en cuenta el per-
fil del alumnado al que va dirigido, asi como
su desarrollo emocional, evolutivo y cogni-
tivo. La elaboracion de la secuencia de los re-
tos o enigmas por parte del docente debe or-
ganizarse con detenimiento, conociendo que
cada prueba dara informacidn relevante para
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resolver la siguiente y que, aproximada-
mente, el alumnado la debe resolver en cinco
minutos como mdximo para evitar que se
desmotive. Los retos o pruebas que debe ir
realizando el alumnado son de naturaleza di-
versa (enigmas, puzles, realidad aumentada,
cadigos gr, etc.), siendo fundamental que es-
tén relacionadas con los contenidos curricula-
res trabajados en el aula.

Igualmente, se debe ambientar la sala, colo-
cando pistas de forma estratégica por ella, sin
olvidar que el objetivo ultimo es salir de la ha-
bitacién, resolviendo las pruebas presenta-
das. Para que las actividades no se solapen, se
puede dividir al alumnado en grupos de cua-
tro o cinco sujetos y cada equipo hara una
ruta distinta.

Es habitual comenzar la experiencia con un vi-
deo donde se explique cual es la finalidad del
juego, indicando las reglas del mismo y utili-
zando la narrativa para ir relacionando los re-
tos propuestos. Al mismo tiempo, el primer
desafio no debe ser excesivamente complejo
ya que el alumnado perderia el interés.

Por lo que se refiere a la duracién total de la
prueba, se recomienda que la actividad no su-
pere una sesion de clase y al grupo que haya
logrado salir del aula en el menor tiempo, se
le puede facilitar un certificado o diploma
donde se le reconozca su hazafia. Ademas, es
conveniente que exista un feedback final con
todos los alumnos para conocer las opiniones
sobre la experiencia vivida y resolver los posi-
bles enigmas que no supieron solventar.

Finalmente, es importante destacar que gra-
cias a laimplementacién de ésta metodologia
educativa, se fomenta la cohesidn del grupo,
facilitdndose la inmersién en el aprendizaje,
asi como una evaluacidn alternativa.

4. CONCLUSIONES

La gamificaciéon educativa es una metodolo-
gia de ensefianza-aprendizaje que deberia ser
una parte indispensable en la formacién pe-
dagodgica de los futuros docentes. Al respecto,
creemos que las experiencias de gamificacion
se pueden llevar a cabo desde las aulas de

infantil a las aulas de educacidn superior vy,
con ellas, se pretende lograr un aprendizaje
significativo apoyandonos en la experimenta-
cion motivada y voluntaria.

Su puesta en practica permite a los sujetos
adquirir habilidades y destrezas, aprendiendo
a trabajar de manera grupal, atendiendo a las
opiniones de los demas. Igualmente, la gami-
ficacién proporciona motivacion al alum-
nado, al presentar los conocimientos de ma-
nera atractiva, logrando el compromiso vy
desarrollo de habilidades de colaboracién,
empatia y resolucién de problemas.

De igual forma, debemos sefalar que en el
uso didactico de la gamificacién educativa
pueden utilizarse las TIC, siendo compatible
con el ABP o el Aprendizaje Cooperativo.

Un modelo de gamificacidon educativa lo en-
contramos en la metodologia Escape Room
que permite a los participantes involucrarse
de manera activa en la tarea disefada por el
profesorado. De la misma manera, promueve
la creatividad, la imaginacion, el pensamiento
l6gico y el razonamiento deductivo.

Ademads, no debemos olvidar que para su im-
plementacién se necesita mucha dedicacion
por parte del docente, quien debera ambien-
tar el aula de acuerdo a la tematica que se tra-
baje, creando las pruebas o retos.

Teniendo en cuenta la revisidn bibliografia
realizada, consideramos que, al ser reciente
el uso de la gamificaciéon en educacidn, hay
poca bibliografia al respecto, por tanto,
queda mucho por descubrir, analizar e inves-
tigar, siendo necesaria la puesta en marcha
de nuevas propuestas para difundir los resul-
tados obtenido
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RESUMEN

Esta investigacidn de caracter cuantitativo, de alcance explicativo y disefio cuasi-experimental, presenta
los hallazgos encontrados a partir de un estudio realizado en un grupo de estudiantes de sexto grado de
educacién primaria en un colegio chileno. El estudio contempla la aplicacién de una propuesta de inter-
vencion didactica centrada la composicién de textos de opinidon o como una estrategia para mejorar el
nivel de logro de la produccién escrita de esta tipologia textual. El estudio se enmarca en algunos con-
ceptos del campo de accion de la Didactica de la Lengua Materna relacionados con los procesos de
composicién de textos, visto desde los enfoques comunicativo y constructivo, que proponen la repre-
sentacidn de construcciones mentales en un texto escrito a través de los procesos de planificacion,
composicidn, revision, edicion y socializacidn. A partir de los resultados obtenidos tras la aplicacion de
un pre test y post test, se pudo constatar el avance significativo que presentaron los alumnos y alumnas,
confirmando que cuando se aplican secuencias didacticas especificas de argumentacién de forma siste-
matica es posible mejorar en forma significativa su nivel de produccion escrita.

PALABRAS CLAVE
Diddactica, Escritura, Argumentacién, Produccion escrita.

ABSTRACT

This quantitative research, of explanatory scope and quasi-experimental design, presents the findings
found from a study carried out in a group of sixth grade students of primary education of a Chilean
school. The study contemplates the application of a didactic intervention proposal centered on the
composition of opinion texts or as a strategy to improve the level of achievement of the written produc-
tion of this textual typology. The study is framed in some concepts of the field of action of the Didactics
of the Mother Tongue related to the processes of composition of texts, seen from the communicative
and constructive approaches, which propose the representation of mental constructions in a written
text through the planning, composition, review, editing and socialization processes. From the results
obtained after the application of a pre- test and post - test, it was possible to verify the significant pro-
gress that the students presented, confirming that when specific didactic sequences of argumentation
are applied in a systematic way, it is possible to significantly improve their level of written production.
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Didactic, Writting, Argumentation, Written Production
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1. INTRODUCCION

1.1 Fundamentacién del problema

Esta investigacion muestra el resultado de la
evaluacion del logro obtenido por un grupo
de estudiantes de 62 aiio de primaria de un
colegio particular subvencionado por el Es-
tado de Chile, en la escritura de textos ar-
gumentativos, mediante una propuesta de
intervencién diddctica con secuencias diddac-
ticas especificas.

El estudio se enmarcé en conceptos claves
del campo de acciéon de la Didactica de la
Lengua Materna, basados en el desarrollo de
los procesos de composicion de textos, des-
de la perspectiva del enfoque constructivo y
comunicativo funcional.

El lenguaje escrito —la lectura y la escritura—
son practicas culturales y, como tales, evolu-
cionan dependiendo del contexto histdrico,
social y cultural donde ocurren. Leer y escri-
bir en la actualidad ya no son actividades
meramente instrumentales, son actividades
intelectuales y culturales de alto nivel, cuyos
objetivos primordiales son la construccién y
produccion de significados.

En el siglo XXI, comprender un texto o pro-
ducirlo, no solo requiere manejar un conjun-
to importante de configuraciones culturales
sino también poseer conocimientos previos
y modelos textuales. Asi, este nuevo escena-
rio plantea mayores e interesantes desafios
a la educacién de nuestros nifios y de ahi
surge la necesidad de acercarnos a las com-
petencias que proponen las evaluaciones
nacionales e internacionales.

1.2. Antecedentes

Actualmente es cada vez mas importante
qgue las personas desarrollen competencias
linglisticas y comunicativas necesarias para
relacionarse de forma positiva y eficaz; y
especificamente, en lo referido al dominio
de la habilidad de producciéon de textos,
reviste gran importancia en la interaccion
comunicativa, ello porque permite al ser
humano manifestar sus mensajes de manera
clara y transparente, ademas de ser un me-
dio de manifestacidn y valor social.

En diversas investigaciones realizadas en el
sistema escolar, se ha detectado que la ma-
yoria de los alumnos presentan problemas
para fundamentar sus opiniones (Beas, Santa
Cruz; Thomsen & Utreras, 2008: 89). Algunos
adultos creen que nifios y nifas no podrian
argumentar o plantear opiniones escritas
porque no estdn maduros sicolégicamente
para ello (Dolz, 2000 y Cotteron, 2003).

Sin embargo, con un dominio de estrategias
para una gestidon de la ensefianza y el apren-
dizaje, con el apoyo de materiales de lectura
y escritura apropiados, es un contexto que
permite que la mayoria de los nifios progre-
se en su conocimiento y en las destrezas que
requiere la comprension y la produccién de
textos (Villalén, 2008).

1.3. Hipoétesis

Surge entonces la siguiente pregunta de
investigacion: ¢La aplicacion de secuencias
didacticas especificas de argumentacién de
forma sistematica mejora la produccién es-
crita de textos de opinion en estudiantes de
62 grado de educacién primaria?

El objetivo general y los objetivos especificos
son:

I.  Evaluar la aplicacién de secuencias vy
estrategias didacticas en relacién con el
nivel de logro de produccién de textos
escritos de opinion.

a) Constatar el nivel de logro de la
produccion escrita de textos de opi-
nién.

b.)Analizar los niveles de logro inicial
y final de la produccidn escrita de
textos de opinién con relacién a la
aplicacion de un modelo de estrate-
gias y secuencias didacticas especifi-
cas.

2. METODOLOGIA

2.1. Disefio metodolégico

El estudio se enmarca dentro de la investiga-
cién cuantitativa, enfoque que utiliza la reco-
leccién de datos para probar hipdtesis con
base en la medicidn numérica y el analisis
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estadistico, con el fin de establecer pautas
de comportamiento y probar teorias (Her-
nandez, 2014).

El disefio de la investigacion es de tipo cuasi
experimental, cuya caracteristica es la mani-
pulacién deliberada de la variable indepen-
diente.

El grupo de control, como es el caso de esta
investigacidon, no es asignado al azar, sino
gue es uno que ya esta conformado antes
del experimento. Son grupos intactos, la
razon por la que surgen y la manera como se
integraron es independiente o aparte del
experimento (Hernandez, 2014).

2.2. Poblacién y entorno

La poblacién sujeto de investigacién perte-
nece a un colegio particular subvencionado.
La muestra es intencionada y estd confor-
mada por 36 estudiantes de 62 grado. Los
participantes son de género masculino en
39% y 61% de género femenino; y su pro-
medio de edad es 11.5y 12 afios

2.3. Intervenciones

Para la medicién de los rendimientos se apli-
caron tres instrumentos de evaluacién: Dos
de cardcter cuantitativo, los que correspon-
den a un pretest y un postest con el fin de
establecer el nivel de logro en la produccidn
escrita de textos de opinidn antes y después
de la intervencion; y el tercero, de caracter
cualitativo, fue un cuestionario orientado a
recoger informacidn sobre las percepciones
de los estudiantes en relacion a su experien-
cia como redactores de textos argumentati-
VOS.

1. El pretest consistid en una tarea de
escritura de un texto de opinién don-
de los estudiantes debian escoger una
de las afirmaciones expuestas por ni-
fos y ni- Nas de 62 grado de colegios
chilenos sobre el derecho a opinary, a
partir de aquellos, redactar un texto
de aproximadamente diez lineas, en
donde debian comunicar en forma cla-
ra y ordenada su opinidn con respecto
a las ideas expuestas. El objetivo de
esta actividad era conocer las compe-

tencias de entra- da de los alumnos y
alumnas en la produccién de un texto
escrito de caracter argumentativo o
de opinion.

2. Al finalizar el periodo de la interven-
cion didactica, se aplicé nuevamente
la misma tarea de escritura, instru-
mento que constituyd el postest.

3. El tercer instrumento fue un cuestio-
na- rio aplicado al final de la interven-
cion didactica, el que pretendid reco-
ger informacidn sobre la percepcidn
de los estudiantes con respecto al
desarrollo de las secuencias didacticas
especificas de textos argumentativos
en relacion a:

e la importancia que le dan a la
actividad de aprender a plan-
tear opiniones.

e La valoracién que le otorgan a
las actividades de aprendizaje
desarrolla- das durante la inter-
vencion didactica.

e la utilidad de la planificacion
para la produccidon de un texto
escrito.

e La autoevaluacion individual y
entre pares del proceso de pro-
duccidén de textos.

e Percepcidon sobre la utilidad de
las estrategias aprendidas du-
rante la intervencién, que po-
drian favorecer un mejor
desempeiio académico y perso-
nal.

Descripcion de la propuesta

La propuesta de intervencién se circunscri-
bié dentro del ambito de la Didactica de la
Lengua Materna, cuyos objetivos como dis-
ciplina cientifica se centran en los alumnos y
alumnas y en los procesos cognitivos y co-
municativos.

Desde este ambito, la Didactica de la Lengua
Materna (DLM, en adelante), desempefia su
guehacer hacia los procesos de aprendizaje,
poniendo énfasis en la aplicacion de estrate-
gias adecuadas y pertinentes en el aula, con
el fin de “formar hablantes competentes y
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lectores eficaces, buenos redactores, indivi-
duos plenamente desarrollados y capaces de
relacionarse con los demas” (Mendoza,
2012).

En estos términos, la intervencién didactica
o modelamiento didactico para la produc-
cion de textos de opinion versé sobre la apli-
cacion del modelo de Flower y Hayes (1980),
centrado en un enfoque basado en la pro-
duccidn de textos, el que indica fases o eta-
pas precisas en el proceso de composicion.

También se centrd en el enfoque basado en
el proceso, que es aquel que organiza la
ensefianza de manera similar a los talleres
literarios (Auladell y Figuerola, 1989, en Ca-
sany, 1990); es decir, el estudiante escribe
un texto y el profesor orienta dicha escritu-
ra, ofreciéndole estrategias que le permitan
optimizar su produccién.

De este modo, la propuesta de intervencion
en el aula consideré como estrategia la apli-
cacion de una secuencia didactica para in-
troducir a los nifios en la produccién de tex-
tos argumentativos aplicando el modelo de
un Plan de Escritura por etapas.

Luego de la aplicacion del pretest, se proce-
di6 a iniciar el proceso de intervencion en el
grupo, el cual estuvo planificado para 25
sesiones de 90 minutos (sin considerar aque-
llas destinadas a la aplicacién del pretest y
del postest).

Cada una de estas sesiones, se presento a los
estudiantes como un taller de escritura, el
que se organizé en torno al modelamiento
de distintas estrategias de produccion escrita
y a la reflexidn, enfatizando la elaboracion
constante de textos en cada una de las se-
siones. Ademas, se puso especial atencién al
clima cooperativo en el aula, a la autoeva-
luacién y al trabajo individual.

El proceso de intervencidn didactica se desa-
rrolld en tres fases complementarias:

Primera:
e Diagnéstico inicial a través de la pro-
duccién del primer texto sin ninguna
instruccidén previa, excepto delimitar-

les la extension de éste (no mas de
diez lineas).

e Distincion entre un “hecho” y una
“opinidon” en textos extraidos de pe-
riédicos sobre temas de actualidad.

e Conceptualizacion de los elementos
gue componen el texto de opinidén.

e Modelamiento del texto argumentati-
vo: caracteristicas esenciales: estruc-
tura (introduccidn, que incluye la tesis,
desarrollo de los argumentos y una
conclusién), planteamiento del pro-
blema (tema interesante y actual), or-
ganizadores textuales: uso de conec-
tores.

e Apropiacidon de los conceptos utiliza-
dos en la produccién de un texto de
opinién.

Segunda:

e Inicio del proceso de produccion tex-
tual a partir de modelos textuales de
caracter argumentativo.

e Explicitacidon y aplicacidn de estrate-
gias de comprension, resumen y es-
guematizacién de textos (tanto expo-
sitivos como argumentativos).

e Construcciones colectivas (en la piza-
rra) de textos de opinidn con énfasis
en el uso de organizadores textuales
(conectores de tipo argumentativo).

e Socializacion de los textos producidos.

e Aplicacién de las fases de: planifica-
cién, produccién de borradores, revi-
sién (autoevaluacidn incluida) y edi-
cion final al proceso de composicion
de textos

Tercera

e Aplicacién del cuestionario para cono-
cer la percepcién de los estudiantes
en relaciéon a las secuencias didacticas
especificas de textos argumentativos
trabajadas durante el periodo de
desarrollo de la intervencion didactica;
y fundamentalmente, a la valoracién
gue le otorgan a la necesidad de plan-
tear opiniones.
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e Produccidn final del texto de opinion,
es decir, el postest.

e Ceremonia de agradecimiento a los
estudiantes, quienes reciben un di-
ploma de honor por su entusiasta y
positiva participacién durante el pe-
riodo de desarrollo de la intervencién
didactica.

2.4. Andlisis

Con los datos recolectados al aplicar el pre-
test y el postest, se obtuvo una tabla de da-
tos de notas (en escala desde 1.0 a 7.0) que
se analizé con estadigrafos de tendencia
central (media) y de dispersidon (desviacién
estandar).

Para verificar si existid diferencia significati-
va entre la aplicacion de ambos instrumen-
tos, se validd aplicando un analisis de varian-
za entre ambas muestras usando las herra-
mientas de analisis de datos de MS Excel.

Con los datos recolectados en el cuestionario
de percepcion de los estudiantes en relacién
al desarrollo de las secuencias diddacticas
especificas de produccién de textos argu-
mentativos, se realizd andlisis estadisticos
descriptivos mediante graficos explicativos.

3. RESULTADOS

El nivel de logro obtenido por los estudiantes
en la composicién de un texto de opinidn
antes de la intervencion didactica (Al) fue en
promedio 5,4, en un rango de notas desde
4,2 a 6,0 y una desviacién estandar de 0,6.

Posterior a la aplicacidon de la intervencion
didactica (DI) se logré un promedio de notas
de 6,6 en un rango de notas que va desde
5,0 a 7,0, con una desviacion estandar de
0,5.

Al comparar los resultados de antes y des-
pués de la intervencidn didactica, los grafi-
cos de caja y bigote muestran que posterior
a la intervencion, las notas obtenidas por el
grupo presentaron una tendencia al alza y
una menor dispersion (grafico 1). Al evaluar
los resultados por medio del andlisis de va-
rianza, se obtuvo una diferencia estadistica
significativa, confirmando que la interven-

cion didactica realizada tuvo efectos positi-
vos sobre el grupo de alumnos evaluados.

Comparacion de Notas Antes de la
Intervencidn (Al) v/s despues de la
Intervencién (DI)

8,0
60 #I
4,0
Antes Intervencién Después Intervencion
Grdfico 1

Se presentan a continuacion los resultados
de la aplicacién del cuestionario, cuyo obje-
tivo era conocer la percepcién y valoracion
gue los estudiantes le otorgaron al trabajo
de produccion de textos de opinidn.

En el grafico 2, se observa que, luego de
finalizada la intervenciéon didactica, el 95%
de los alumnos tuvo la percepcidon que es
importante o muy importante el aprender a
plantear opiniones.

¢Crees que es necesario o importante para tu vida
cotidiana el aprender a plantear opiniones?

Me es ' No
indiferente; importante
. 0,
5% ; 0%
Muy
Importante Iml?zrzt;nte
;53% 5 42%
Grdfico 2

En el grafico 3 se observa que el 92% de los
estudiantes tuvo la percepcién que es util o
muy util realizar borradores previos antes de
producir el texto definitivo.
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De acuerdo a tu experiencia como productor de
textos de opinién, éconsideras que fue de utilidad
realizar borradores previos antes de producir el

texto definitivo?
Me es

indiferente; No util; 5% .
3% Muy util ;

\‘ 47%
Util; 45% .

Grdfico 3

En el grafico 4 se observa que el 79% de los
estudiantes tuvo la percepcion que fue facil
o muy facil escribir textos argumentativos

De acuerdo a tu valoracién personal, la

actividad de escritura de textos
argumentativos, te resulto:

d. Muy

e o a. Muy
c. Dificil; difctl; 0% facil; 11%
21% "
b. Facil;
68%

Grdfico 4

En el grafico 5 observamos que El 95% de los
alumnos tuvo la percepcidn que ahora es
facil o mas facil producir textos escritos ar-
gumentativos.

Si comparas tu desempefio antes y después del
Taller de Produccidn Escrita, podrias decir:

A ME'I result? Ahora me resulta
igual que al... mas dificil que al
‘ principio.; 0%
Ahora me ~/
resulta facil
} Ahora me es
producir un !
mucho més
texto de Aci
xto facil...
opinién.;
53%
Grdfico 5

El grafico 6 resume la percepcidon de los
alumnos sobre las dificultades encontradas
en el proceso de escritura. Segun ellos, les
fue mas facil plantear la tesis (41%) que ela-
borar la conclusion (30%).

Cuando debias producir un texto de opinion,

¢Qué parte de la estructura de éste se te
facilité/dificulté mas?

L e Mas dificil;
Mas facil; Mas dificil; 45%
ar% Mas facil;, 0% Mas facil;
30% 30%
Mas dificil;
16%
Plantear la Tesis  Desarrollar los Elaborar la
argumentos conclusién

Grdfico 6

En el grafico 7 se aprecia una asociacion
entre lo significativo de las actividades reali-
zadas durante la secuencia didactica y el
aporte de estas para obtener un mejor
desempeio académico y personal.

Significancia para los alumnos entre las
actividadaes propuestas en clases para la
produccion de un texto de opinion

Redactar cartas al director — mmltie—————— 39
Conocery emplear... e —_ —— 9, 12%
Redactar textos en la pizarra... skt 1%
Revisar el texto para evaluar... e — ————— 9o/0%
Escribir borradores antes de... m—.._————— 3%, 12%
Ordenar/Organizar parrafos... m—— g‘://o
Trabajar en grupos de dos... md—— ;%
Escribir textos de opinion e ——————
Conocer la estructura del... m—_— ——————————— 0/, 12%
Aprender estrategias para... 129 14%

Opinar sobre temas que... 1248%

Leer textos sobre temas de... e —.— gy, 11%

0% 5% 10% 15%

Sera Util para un mejor desempefio académico y
personal

M Ha sido significativo para mi

Grdfico 7
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4. DISCUSION

Al analizar la percepcién y valoracidn que los
estudiantes le otorgaron al trabajo de pro-
duccién de textos de opinidn, una vez finali-
zada la intervencién diddctica, se obtuvo que
el 95% de los alumnos tiene la percepcién
gue es importante o muy importante el
aprender a plantear opiniones, demostrando
gue los nifios y nifias tienen un gran interés
por participar de actividades donde puedan
intercambiar puntos de vista.

El 92% de los estudiantes tuvo la per-
cepcion que es atil o muy util realizar
borradores antes de producir el texto
definitivo, concordando con algunos
investigadores que este es el proceso
mds importante de la composicién, y
uno de los rasgos que distingue la
produccién oral de la escrita.

El 79% de los alumnos tuvo la percep-
cién que fue facil o muy facil escribir
textos argumentativos. Esto contradi-
ce la creencia de sicélogos y algunos
profesores (Dolz, 2000 y Cotteron,
2003), quienes sefialan que no es po-
sible ensefiar a nifios y nifias de prima-
ria o educacién bdsica.

Esta investigacion demostré que si es
posible ensefiar a nifios de 11 afios las
habilidades de producir este tipo de
texto, actividad que, ademas les resul-
t6 facil. Se valida, entonces la hipéte-
sis que sefala que al realizar en forma
sistematica secuencias didacticas es-
pecificas para esta tipologia textual,
no sélo es posible mejorar, sino po-
tenciar su composicion.

El 95% de los alumnos tuvo la percep-
cién que ahora es facil o mas facil pro-
ducir textos escritos argumentativos.
Se observa, una vez mas, que cuando
se ensefian secuencias didacticas de
textos escritos de opinion en forma
sistematica, es posible lograr que es-
tudiantes de educacién primaria ad-
quieran la competencia de buenos re-
dactores de textos argumentativos.

En este estudio se detectd que desa-
rrollar los argumentos y elaborar la
conclusién fue lo mas complejo, pues
debian atender ademas a los aspectos
formales de la escritura, tales como
considerar la coherencia, cohesién y a
las convenciones gramaticales: orto-
grafia literal, acentual y puntual. Lue-
go, los resultados son concordantes
con el aumento del nivel de logro ob-
tenido en cada item evaluado.

Los aspectos relacionados con la en-
sefianza de la teoria para la produc-
cién de textos de opinidn, resultaron
altamente satisfactorios para los resul-
tados de esta investigacién; como, por
ejemplo: conocer la estructura del tex-
to, aprender estrategias para la buena
composicion textual, la revision y es-
critura de borradores, y por ultimo,
adaptar a sus registros de escritura el
uso consciente de los conectores de
tipo argumentativo.

5. CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos permiten
afirmar que los efectos positivos de la
aplicacion de las estrategias para la
produccién de textos de opinion y de
una metodologia centrada en la parti-
cipacion activa de los estudiantes en
forma individual o en grupo, en con-
traposicion de un aprendizaje memo-
ristico, contribuye a la construccidn de
aprendizajes significativos.

Sobre la base de la investigacion reali-
zada y los resultados obtenidos, es po-
sible concluir que: la Didactica de la
Lengua Materna, como disciplina cien-
tifica, centrada en los estudiantes y en
sus procesos cognitivos y comunicati-
vos, desempeiia su quehacer hacia los
procesos de aprendizaje, poniendo én-
fasis en la aplicacion de estrategias
adecuadas y pertinentes en el aula.
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De acuerdo con la teoria general de la
DLM que reconoce a la escritura como
una actividad dificil y compleja, pero
factible de aprender; la capacidad de
escribir ya no es considerada como un
talento innato, sino que se concibe
como un trabajo planificado y sistema-
tico que exige tiempo y ejercicio inte-
lectual que se desarrolla con la practi-
ca y conocimiento de ciertas técnicas.
De este modo, la DLM considera que
las secuencias diddcticas son la moda-
lidad de ensefianza adecuada.

De acuerdo con la teoria planteada
por Flower y Hayes (1981), la escritura
supone procesos y actividades cogniti-
vas que implican varios subprocesos vy,
por encima de ellos, un “control” de
cada fase en su totalidad; es decir, una
actividad metacognitiva. Cuando los
estudiantes utilizan las estrategias
cognitivas y metacognitivas en un plan
de escritura de forma intencionada les
permite adquirir conciencia y respon-
sabilidad de sus propios aprendizajes.

La modalidad de ensefianza centrada
en la aplicacién de secuencias didacti-
cas especificas para la produccién de
textos de opinion permitié un mejo-
ramiento del nivel de competencia en
la produccidn escrita de textos argu-
mentativos, gracias al aprendizaje de
estrategias adecuadas a las caracteris-
ticas principales de un tipo de texto.
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